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INLEIDING. 
De studie, waarvan hier verslag wordt gedaan, draagt als titel: 
"Opvoedingsproblemen als waarderingskonflikten; waarderingsonder-
zoek met opvoeder en kind". Uit deze titel kan men reeds opmaken 
dat deze studie een kombinatie vormt van twee verschillende 
theoretische kaders binnen de sociale wetenschappen. De term 
'waardering' verwijst naar de waarderingstheorie (Hermans, 1974, 
1975, 1981, deel I en II), de woorden Opvoedingsprobleem' en 
Opvoeder' <1> <2> naar de pedagogiek. 
Het begrip 'waardering' of 'waardegebied' staat centraal in de 
waarderingstheorie. Een waardegebied is iets dat een persoon in 
een bepaalde periode van zijn leven als belangrijk ervaart. De 
grondgedachte is hier dat iedere persoon genoodzaakt is zijn 
ervaringen te organiseren in een waarderingssysteem. Persoon­
lijkheid wordt daarbij opgevat als het systeem van waardegebieden 
dat oprijst uit de interaktie tussen een persoon en de situatie 
waarin deze zich bevindt. In aansluiting op de waarderingstheorie 
wordt er waarderingsonderzoek verricht, d.w.z. onderzoek samen met 
een persoon naar de waardegebieden die er in een bepaalde periode 
voor hem leven. Een konkreet uitgewerkte variant van waarderings­
onderzoek is de zelfkonfrontatiemethode (ZKM). 
Voor wat betreft de opvoedkundige kant van deze studie wordt 
aangesloten bij т.п. wijsgerig-pedagogische inzichten. Veronder­
steld wordt dat er binnen opvoeding een wijs evenwicht gevonden 
moet worden tussen 'Führen' en 'Wachsenlassen' (Litt, 1967), 
tussen 'leiding geven' en 'laten begaan' (Strasser, 1979), tussen 
'pedagogisch optimisme' en 'naturalistisch optimisme' (Langeveld, 
1979a). Zodra een opvoeder uitsluitend leiding geeft, maar ook 
wanneer hij uitsluitend laat begaan, zullen zich opvoedingsproble-
men voordoen. 
De kombinatie van de twee genoemde kaders bestaat hierin dat er 
een gespreksmethode wordt ontwikkeld aan de hand waarvan met een 
opvoeder en een kind onderzoek wordt verricht naar wat zij rond de 
geboden c.q. genoten opvoeding als belangrijk ervaren (d.w.z. naar 
hun opvoedingswaardegebieden). Deze methode wordt waarderingson-
derzoek met opvoeder en opvoedeling (W00) genoemd. Bovendien wordt 
in deze studie een opvoedingsmodel gepresenteerd, gebaseerd op de 
spanningsverhouding tussen 'Führen' en 'Wachsenlassen' en bestaan-
de uit twee opvoedingsdimensies: ondersteunen-aanpassen en 
beschermen-blootstellen. Wanneer een opvoeder zijn opvoedings-
waardegebieden heeft verwoord en op schrift gesteld, onderzoekt 
deze in hoeverre de verschillende kategorieën (de polen van de 
dimensies) in deze gebieden tot uitdrukking komen. De opvoedeling 
onderzoekt eveneens het eigen waarderingssysteem a.d.h.v. de 
dimensies ondersteuning-aanpassing en bescherming-blootstelling. 
Aldus gaan opvoeder en opvoedeling na in hoeverre het beoogde 
evenwicht tussen de kategorieën van een dimensie wordt aangetrof-
fen. Wanneer het evenwicht is verstoord, worden stappen ondernomen 
om dit evenwicht te herstellen. Na enige tijd wordt het W00 
opnieuw afgenomen om te zien of zich de gewenste ontwikkelingen 
hebben voorgedaan. 
De doelstelling van het W00 is tweeërlei: 1) te komen tot een 
hulpverleningsmethode, die bruikbaar is bij begeleiding van 
opvoeder en kind, wanneer zich opvoedingsproblemen voordoen, 2) te 
komen tot een onderzoeksprocedure, die systematische dataverzame­
ling impliceert, waardoor wetenschappelijk onderzoek naar 
opvoedingsprocessen mogelijk wordt. 
De hoofdstukken I en II vormen het theoretisch deel van deze 
studie. In hoofdstuk I wordt ingegaan op de waarderingstheorie en 
het waarderingsonderzoek (т.п. de ZKM), in hoofdstuk II op het 
opvoedkundig-theoretisch kader. In hoofdstuk III wordt 
uiteengezet hoe het W00 verloopt en in hoofdstuk IV wordt een 
voorbeeld gegeven van toepassing hiervan in de praktijk. Aldus 
krijgt men een indruk van de ruwe gegevens waarover men beschikt, 
wanneer men het W00 met een opvoeder en een kind heeft uitgevoerd. 
De vraagstellingen van deze studie, die in hoofdstuk V worden 
geëxpliciteerd, zijn door dit voorbeeld beter te begrijpen. Zij 
vallen uiteen in onderzoeksvragen, d.w.z. vragen die betrekking 
hebben op het pedagogisch kader, en begeleidingsvragen, d.w.z. 
vragen die samenhangen met de werkbaarheid van het W00 als hulp-
verleningsmethode. Het W00 wordt in hoofdstuk VI verantwoord, 
zowel als onderzoeks- alsook als begeleidingsprocedure. De onder-
zoeksvragen worden in hoofdstuk VII beantwoord en de resultaten 
worden nader ter diskussie gesteld. Met beantwoording van de 
begeleidingsvragen in hoofdstuk VIII wordt relevante informatie 
verschaft aan diegene die het W00 in de praktijk zou willen 
toepassen. Tenslotte worden in de samenvatting de belangrijkste 
momenten uit deze studie nog eens beknopt weergegeven. 
Noten : 
1) In deze studie wordt veelvuldig gebruik gemaakt van de term 
opvoeder. Taalkundig gezien is dit een mannelijk woord en er 
wordt daarom als zodanig naar verwezen. Het spreekt van zelf dat 
met de term opvoeder niet alleen mannelijke, maar evenzeer 
vrouwelijke opvoeders worden bedoeld. Een soortgelijke opmerking 
zou gemaakt kunnen worden voor de woorden persoon, opvoedeling, 
etc. . 
2) De noten worden per hoofdstuk genummerd. Men vindt deze noten 
aan het eind van het betreffende hoofdstuk. 
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I. WAARDERINGSTHEORIE EN ZELFKONFRONTATIEMETHODE. 
De algemene doelstelling van deze studie is inzicht in het 
proces van opvoeding te verwerven. Wanneer men met opvoeder en 
kind praat over wat hen rond de opvoeding bezighoudt, krijgt men 
geleidelijk aan een indruk van het opvoedingsproces, zoals dat 
tussen hen plaatsvindt. Is het nu mogelijk een gespreksmethode te 
ontwikkelen, die als begeleiding bij opvoedingsproblemen kan 
fungeren en die tegelijk systematische dataverzameling impliceert, 
zodat wetenschappelijk onderzoek mogelijk wordt? Een dergelijke 
gespreksmethode zal aan de ene kant opvoeder en kind voldoende 
ruimte moeten laten in te brengen wat zij rond de opvoeding als 
belangrijk ervaren en aan de andere kant enige struktuur moeten 
bieden. 
De zeifkonfrontatiemethode (ZKM) (Hermans, 1974, p. 112; 1981, 
deel I, p. 107) is een gespreksmethode, die aan bovengenoemde 
eisen voldoet. Zij is weliswaar ontwikkeld in het kader van 
algemeen persoonlijkheidsonderzoek, maar haar basisprincipes zijn 
op opvoedkundig terrein bruikbaar. De ZKM is gebaseerd op de 
waarderingstheorie (Hermans, 1974; 1975; 1981, deel I en II; Her-
mans & Bonarius, 1978). Waarderingstheorie en ZKM vormen een 
vruchtbaar kader voor de ontwikkeling van de gespreksmethode, 
zoals die binnen deze studie wordt gehanteerd. 
Wat nu volgt is een summiere beschrijving van waarde-
ringstheorie en ZKM. Bij de beschrijving van de theorie wordt niet 
gestreefd naar volledigheid, maar wordt vooral ingegaan op een 
aantal waardevolle aspekten daaruit, n.l. het interaktionistische 
uitgangspunt en de ontwikkeling van het begrip waardegebied. Ver-
volgens wordt getracht tot een nadere plaatsbepaling te komen van 
de ZKM t.o.v. andere diagnostische, therapeutische, en evaluerende 
werkwijzen, zoals gebruikelijk binnen de (psychologische) hulpver-
lening. Tenslotte zullen een aantal kritische kanttekeningen bij 
waarderingstheorie en ZKM worden geplaatst. 
1.1. Het interaktionistische uitgangspunt. 
Binnen de waarderingstheorie geldt als uitgangspunt de 
interaktie tussen persoon en situatie. De persoon kan begrepen 
worden als een uniek ervaringsproces in tijd en ruimte. Met de 
term persoon wordt verwezen naar de mens als ervarende (beteke-
nisver lenende, waarderende) en handelende instantie. De situatie 
bestaat uit alles waarmee een persoon in kontakt staat en waarin 
hij al dan niet kan ingrijpen. 
De verhouding tussen persoon en situatie wordt, blijvend op er-
varingsnivo, uitgemaakt door een 'zich bevinden': er is een 
wederkerige relatie tussen persoon en situatie, waarbij de situa-
tie inwerkt op de persoon ('ondervinden'), die van zijn kant be-
tekenissen verleent aan die situatie ('vinden van'). <1> 
De persoon ervaart de situatie niet los van de betekenis die 
deze voor hem heeft ('vinden van'). We zijn ons niet eerst bewust 
van de situatie om pas daarna nieuwsgierig te onderzoeken welke 
betekenis deze voor ons zou kunnen hebben. We zijn ons b.v. niet 
eerst bewust van de hond om pas daarna, wanneer zijn tanden al in 
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onze broek staan, de mogelijke betekenis van de hond voor ons na 
te gaan. Dit houdt in dat er voor ons geen situatie op zich be-
staat zonder dat deze reeds gekleurd is door de betekenis die wij 
eraan geven. De omgeving bestaat niet op zich, maar steeds in 
relatie tot degene die ermee in interaktie staat. Het verleden en 
de toekomst bestaan niet op zich, maar in relatie tot degene die 
vanuit het heden (het aktuele moment) het verleden en de toekomst 
ervaart (Hermans, 1974, p. 6-9). 
Het 'zich bevinden impliceert dus steeds een 'vinden van', 
tegelijk een 'ondervinden': de interpretatie van de situatie heeft 
plaats binnen de vrijheidsmarge die zo groot is als de aard van de 
situatie toelaat (Hermans, 1974, p. 9). We blijven steeds gebonden 
aan de omstandigheden die zich nu in feite aan ons voordoen. Wel 
kunnen we ons daarvan losmaken, in die zin dat we ons kunnen ver-
plaatsen in allerlei posities en perspektieven om van daaruit die 
omstandigheden te ervaren. We kunnen ons verplaatsen in het ver-
leden, in de toekomst, in ideeën uit een fantasie- en 
ideaalwereld, en in een andere persoon. Maar ook voor w.b. de aard 
van deze posities en perspektieven speelt de situatie een 
essentiële rol. Plaats en tijd stellen hun eisen en leggen hun 
beperkingen op. De situatie biedt weerstand. 
Met het interaktionistische uitgangspunt sluit Hermans (1974, 
hoofdstuk I) zich aan bij de fenomenoloog Merleau-Ponty (1945), 
die benadrukt dat de mens opgevat dient te worden als een hi-
storisch idee en niet als een natuurlijke soort (L'homme est une 
idée historique et non pas une espèce naturelle). Dit impliceert 
dat de mens historisch gesitueerd is. Het behoort niet tot zijn 
mogelijkheden een boven de werkelijkheid verheven standpunt (Ie 
regard survolant) in te nemen. Vanuit deze gesitueerdheid is de 
mens intentioneel gericht op de wereld om zich heen, wat inhoudt 
dat de mens niet zonder meer overgeleverd is aan de gebeurtenissen 
zoals die zich eenmaal voordoen, maar dat hij historie maakt. 
Bovendien legt Hermans (1974, hoofdstuk VI) met de sociaal-
psycholoog Mead (1962) de nadruk op de symbolische geaardheid van 
de interaktie. De persoon is op te vatten als een aktueel-ik. Met 
de term aktueel-ik wordt geduid op de persoon als ervarende 
instantie. Kenmerkend voor het aktueel-ik is, dat het kontinu en 
onwillekeurig is. De persoon ervaart voortdurend op ieder moment 
van zijn leven. Hij kan zich aan het ervaren niet onttrekken. 
Tegelijk kan het aktueel-ik zich verplaatsen in symbolische-ikken 
(in een herinnering, toekomstbeeld, fantasie- of ideaalwereld en 
in de ervaringen van een ander). De symbolische-ikken vormen de 
perspektieven die het aktueel-ik op ieder moment kan innemen, 
wanneer het dat zou willen. Het symbolische-ik is derhalve diskon-
tinu en willekeurig. De persoon is gebonden, in die zin dat hij 
steeds aktueel-ik is, maar kan zich losmaken van het aktuele 
moment via verplaatsing in symbolische-ikken. 
Waarom wordt er hier aan het interaktionistische uitgangspunt 
van de waarderingstheorie zoveel waarde gehecht? De reden is, dat 
men voortdurend voor ogen moet houden dat de persoon de situatie 
steeds interpreteert en tegelijk dat deze interpretaties niet wil-
lekeurig zijn maar te maken hebben met de situatie. Men vervalt 
daarmee niet in een extreem-idealistisch dan wel extreem-
realistisch standpunt. 
Met idealisme wordt hier de kentheoretische stellingname 
bedoeld, dat het geheel van de door het subjekt waargenomen 
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Objekten het resultaat is van een projektie van het subjekt. De 
idealist meent dat de wereld bestaat uit door de persoon geprojek-
teerde bewustzijnsinhouden (idea). Een gevolg van een dergelijk 
extreem-idealistisch standpunt is dat de mens in staat is de 
situatie naar willekeur te interpreteren en te kreëren zonder 
daarbij op grenzen te stuiten. Verandering van ideeën brengt ipso 
facto verandering van de wereld met zich mee. Vanuit een der-
gelijke visie is er geen plausibele verklaring te geven voor het 
feit dat verschillende mensen een (aspekt uit hun) situatie op 
eenzelfde manier ervaren (intersubjektiviteit). 
Onder realisme wordt de kentheoretische opvatting verstaan dat 
het subjekt de Objekten waarneemt zoals ze zijn, onafhankelijk van 
de betekenisverlening van het subjekt. De realist gaat ervan uit 
dat de persoon passief, receptief op zich bestaande Objekten waar-
neemt, reproduceert. De mens is dan op te vatten als een wezen dat 
onwillekeurig reageert op de situatie. Hij 'bevindt zich' niet, 
maar 'is' er, zoals een steen, die alle richtingen heenrolt 
afhankelijk van hoe men er tegenaan schopt. Konsekwent vanuit een 
zo extreem-realistische opvatting doorgedacht kan ook de historie 
alleen nog gezien worden als een automatisch afrollen van gebeur-
tenissen waar de mens part nog deel aan heeft. 
Zowel tegen het extreem-idealisme als tegen het extreem-
realisme kunnen derhalve fundamentele bezwaren worden ingebracht. 
Om aan die bezwaren tegemoet te komen wordt hier aangesloten bij 
het interaktionistische uitgangspunt van de waarderingstheorie 
(zie ook Bonke, 1980a). 
Gekonstateerd wordt dat de verhouding tussen persoon en situa-
tie gekenmerkt wordt door een 'zich bevinden'. Er is een voort-
durend ervaringsproces tussen persoon en situatie gaande. Een van 
de meest fundamentele dingen die een mens in de loop van zijn 
leven doet is het tot ontwikkeling brengen van waardegebieden 
(Hermans, 1974, p. 1). Het begrip waardegebied vormt het centrale 
begrip binnen de waarderingstheorie. Daaronder moet worden ver-
staan: iets dat iemand in een bepaalde periode van zijn leven als 
belangrijk ervaart, iets dat iemand op de een of andere manier 
bezighoudt (Hermans, 1974, p. 1, p. 338). De specifieke wijze 
waarop een persoon en een situatie interakteren komt tot uitdruk-
king in het waarderingssysteem. Dit is het geheel van waardege-
bieden dat er voor deze persoon in die situatie leeft. Het waarde-
ringssysteem is voortdurend in ontwikkeling, afhankelijk van de 
interaktie tussen persoon en situatie. Het rijst uit die interak-
tie op. Het waardeget^.ed is niet iets van de persoon-op-zich. Ook 
is het niet iets van de situatie-op-zich. In het waardegebied is 
zowel de betekenisverlening van de persoon, alsook de invloed van 
de situatie reeds verdiskonteerd. 
Op de vraag of een waardegebied subjektief dan wel objektief 
is, kan, nu duidelijk gemaakt is wat er onder het interaktionis-
tische standpunt moet worden verstaan, het volgende antwoord 
gegeven worden (zie ook van der Plas, 1981, p. 2): Een waardege-
bied is subjektief voorzover er de betekenisverlening van de per-
soon in vervat ligt, een waardegebied is niet-subjektief voorzover 
het niet gaat om een willekeurige betekenisverlening, maar om een 
betekenisverlening die plaatsvindt binnen de beperkingen en 
mogelijkheden van de situatie. Een waardegebied is objektief voor-
zover daarin de invloed van de situatie een rol speelt, een waar-
degebied is niet-objektief voorzover de persoon vanuit zijn hi-
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storische gesitueerdheid de belangrijke ervaring kleurt. 
De redenering betreft tot hier toe enkel het ervaringsnivo. De 
persoon is echter niet alleen een ervarende, maar ook een han-
delende instantie. De handelingen die de persoon uitvoert zijn 
gebaseerd op het waarderingssysteem. In de waardegebieden van de 
persoon, waarin tot uitdrukking komt wat de persoon als belangrijk 
ervaart, vindt deze aanleiding al of niet bepaalde handelingen 
uit te voeren. 
Wanneer er hier gesproken wordt over interaktie, wordt de 
interaktie bedoeld tussen de persoon als ervarende, handelende 
instantie en de situatie. De persoon kan niet als louter reagerend 
worden gezien. De persoon is evenzeer aktief-agerend. Uitgaande 
van deze interaktie kan gedrag niet opgevat worden als een automa-
tische reaktie van de persoon op stimuli uit de situatie. Daarmee 
is niet gezegd dat gedrag spontaan uit de persoon voortkomt. 
Immers, het is gebaseerd op het waarderingssysteem en daarop heeft 
de situatie haar inwerking reeds gehad. 
Belangrijke begrippen, hier behandeld, zijn: persoon, situatie, 
interaktie, waardegebied, waarderingssysteem en handeling 
(gedrag). In figuur 1 zijn deze begrippen schematisch weergegeven, 
zodat hun onderlinge verband duidelijk wordt. 
handeling/gedrag 
A 
I 
I 
I 
waarderingssysteem 
persoon > waardegebieden < situatie 
interaktie 
Figuur 1: Het interaktionistische uitgangspunt. 
1.2. Het centrale begrip waardegebied. 
• 
In 1.1 is het begrip waardegebied reeds aan de orde gesteld en 
gedefinieerd. Het gaat om iets dat de persoon in een bepaalde 
periode als belangrijk ervaart, om iets waardoor een persoon wordt 
beziggehouden. Een waardegebied kan in principe van alles zijn, 
als het maar gaat om een voor de persoon belangrijke ervaring. In 
een waardegebied kunnen twee komponenten onderscheiden worden. Zo 
verwijst een waardegebied altijd naar iets uit de situatie van de 
persoon. Tegelijk ook impliceert een waardegebied gevoelens, posi-
tieve en/of negatieve. De affektieve waardering en de inwerking 
van een aspekt van de situatie komen in het waardegebied bijeen. 
In die zin, zo werd eerder reeds gesteld, is een waardegebied niet 
louter objektief of subjektief. 
Is een waardegebied een waarde? Bij een waardegebied gaat het 
om iets dat iemand bezighoudt. Dat kan, maar hoeft niet noodza-
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keiijk een waarde te zijn. Het onderscheid tussen een waardegebied 
en een waarde kan op grond van de volgende drie tegenstellingen 
worden gemaakt: ideaal vs. reëel, abstrakt vs. konkreet en sta-
tisch vs. dynamisch. Een waarde is steeds ideaal, abstrakt, en 
statisch, een waardegebied kan zich op beide polen van de drie 
tegenstellingen bevinden (zie Hermans, 1981, deel I, p. 11; zie 
figuur 2). Een voorbeeld van een waarde is: "Kinderen behoren hun 
ouders te gehoorzamen". Degene, die deze waarde uitspreekt, acht 
deze nastrevenswaardig (ideaal) en geeft te kennen dat deze opgaat 
voor alle kinderen, alle ouders en overal, aangezien de waarde 
abstrakt geformuleerd wordt. Er wordt geen verdere nuancering 
aangebracht omtrent personen of situaties. Tenslotte gaat hij er 
vanuit dat deze waarde voor langere tijd geldt en niet van de ene 
dag op de andere aan betekenis zal inboeten. Er wordt geen nadere 
tijdslimiet aangebracht. De waarde is statisch geformuleerd. (Zie 
voor een uitgebreide verhandeling omtrent de term waarde, 
Rokeach, 1968). Een voorbeeld van een waardegebied, dat geen 
waarde is, vormt de uitspraak: "Trudy heeft de neiging steeds weer 
de dingen die ik haar vraag uit te stellen, waardoor het meestal 
niet gebeurt". Dit waardegebied is reëel geformuleerd. Trudy 
luistert niet, zo wordt gekonstateerd, en uit het gebied is voel-
baar dat degene, die het gebied formuleert, daar niet zo tevreden 
over is. De term waardegebied wordt in het normale spraakgebruik 
steeds als iets positiefs opgevat. Het waardegebied, zoals hier 
gedefinieerd, kan blijkbaar ook iets negatiefs inhouden. Het gaat 
om iets dat iemand bezighoudt en dat kan zowel iets positiefs als 
iets negatiefs zijn. Bij waardegebieden spelen zowel positieve als 
negatieve gevoelens een rol. Het waardegebied is hier bovendien 
konkreet geformuleerd. Het betreft Trudy en wel voorzover deze 
niet ingaat op verzoeken van degene die het gebied formuleert. Een 
voordeel van konkreet geformuleerde waardegebieden is dat deze 
gemakkelijker te verbinden zijn met het dagelijks leven van de 
persoon dan bij waarden het geval is. (Bij toepassing van de ZKM 
wordt daarom gestreefd naar specifieke gebieden zonder uitsluiting 
van de abstrakte. Zie Hermans, 1981, praktische wenken, p. 3). 
Tenslotte wordt in het gebied niet beweerd dat Trudy iemand is, 
die de neiging heeft dingen uit te stellen die haar gevraagd wor-
den en dat zij wel altijd zo zal blijven. De mogelijkheid wordt 
opengelaten dat de uitspraak binnen afzienbare tijd gewijzigd moet 
worden. In die zin is dit waardegebied meer dynamisch van aard dan 
genoemde waarde. (Zie voor het onderscheid tussen waarde en waar-
degebied ook Hermans, 1979, en van der Plas, 1981, p. 5). Aange-
zien er een onderscheid gemaakt moet worden tussen waarde en waar-
degebied, kan theorievorming en onderzoek rond waarden (zie b.v. 
Piaget, 1932; Allport, Vernon, Lindzey, 1960; Berkowitz, 1964; 
Raths, Harmin, Simon , 1966; Simon, Howe, Kirschenbaum, 1972; 
Kohlberg, 1975; en in het kader van opvoedkunde Langeveld, 1979b) 
niet zonder meer verbonden worden met studies rond waardegebieden. 
Een norm kan gezien worden als een regel die zijn legitimering 
vindt in een waarde. Het volgen van die regel draagt bij tot 
verwerkelijking van de waarde, het afwijken ervan niet. Misschien 
leidt het afwijken van de norm zelfs tot het tegendeel van het 
ideaal, zoals in de waarde vervat. Sommigen stellen regels in hun 
algemeen-theoretisch of pedagogisch werk centraal (zie b.v. 
Duintjer, 1977, en Schoorl, 1981). Ook hier geldt weer dat een 
waardegebied de verwoording van een regel kan zijn, maar noodzake-
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lijk is dat niet. Normen houden het midden tussen een waarde en 
een reëel, konkreet, dynamisch waardegebied (zie figuur 2). 
_waardegebied_ 
waarde 
reëel 
konkreet 
dynamisch 
ideaal 
abstrakt 
statisch 
Figuur 2: Waarde, norm en waardegebied. 
1.3. De zelfkonfrontatiemethode (ZKM). 
De ZKM is een gespreksmethode via welke samen met een persoon 
onderzoek kan worden gedaan naar de waardegebieden die er in een 
bepaalde periode voor hem leven. Hier wordt in grote lijnen 
uiteengezet hoe die methode in haar werk gaat. Binnen de begelei-
ding aan opvoeders en kinderen zal gebruik worden gemaakt van de 
basisprincipes van deze methode. 
De ZKM bestaat uit een aantal zelfonderzoeken (zie figuur 3). 
Met de term zelfonderzoek wordt niet bedoeld dat de persoon 
uitsluitend onderzoek doet naar zichzelf. Immers, hij doet onder-
zoek naar de waardegebieden en deze kunnen de persoon zelf, maar 
ook aspekten uit zijn omgeving betreffen. Veeleer is bedoeld dat 
de persoon zelf, in samenwerking met een helper, het onderzoek 
uitvoert. 
zelfonderzoek I 
(afname, door-
spreken) 
-> validatieperiode zelfonderzoek II 
(afname, door-
spreken) 
Figuur 3: De Zelfkonfrontatiemethode (ZKM). 
Ieder zelfonderzoek bestaat uit a) konstruktie van waardege-
bieden, b) skoring van gevoelens en c) doorspreken van de gegevens 
met de persoon. De onderdelen a) en b) vormen de afname. Een week 
na de afname worden de gegevens doorgesproken. In die week werkt 
de helper de gegevens uit tot een schema aan de hand waarvan de 
persoon gemakkelijk een overzicht over zijn waardegebieden en 
gevoelsskoringen kan krijgen. 
De verschillende onderdelen van een dergelijk zelfonderzoek 
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worden hier aan de orde gesteld, te beginnen roet de konstruktie 
van waardegebieden. Persoon en helper trachten via een gesprek te 
komen tot symbolisering (verwoording) van voor de persoon 
belangrijke ervaringen (waardegebieden). Dit gebeurt aan de hand 
van sets van vragen (Hermans, 1974, p. 118; 1981, deel I, p. 14) 
die dienen als ontlokkers van waardegebieden. ledere set heeft 
betrekking op weer een arjder gedeelte uit de ervaringswereld van 
de persoon (verleden, heden, toekomst, aktiviteit, denken, 
genieten, etc.)· Wanneer nu met de persoon deze sets worden door-
genomen, tast deze zijn gehele ervaringswereld op belangrijke er-
varingen af. Zo kunnen er allerlei waardegebieden door de persoon 
worden ingebracht en ontstaat er een enigszins volledig beeld 
daarover. 
De konstruktie van waardegebieden gaat nu als volgt in haar 
werk. De helper legt aan de persoon een set van vragen voor. De 
persoon vertelt hardop wat er zoal bij hem opkomt n.a.v. deze set. 
De helper geeft terug wat de persoon heeft gezegd en vat dit 
samen, net zolang totdat er een waardegebied is geformuleerd. Her-
mans (1974, p. 123) spreekt in dit verband van een approxima-
tieproces. De set roept iets op en op grond van de ervaring van de 
persoon tracht deze iets uit te spreken. Het gaat er nu om dat de 
verwoording (symbolisering) zo dicht mogelijk in de buurt komt van 
de uitspreekbedoeling van de persoon. De uitspreekbedoeling van de 
persoon geldt als kriterium voor het al of niet aksepteren van een 
tentatieve formulering. Zodra nu het waardegebied naar voldoening 
van de persoon is geformuleerd, wordt het op een kaartje 
geschreven. N.a.v. een set kan de persoon geen, één of meer waar-
degebieden inbrengen. Alle sets worden aldus doorgenomen. 
Reeds eerder werd opgemerkt dat er bij waardegebieden impliciet 
positieve en/of negatieve gevoelens een rol spelen. Nadat alle 
sets zijn doorgenomen, wordt de persoon gevraagd a.d.h.v. een 
lijst van gevoelens (12 positieve en 12 negatieve) (zie Hermans, 
1974, p. 126; 1981, deel I, p. 24) de gebieden te onderzoeken op 
de affektieve betekenis, die deze voor hem hebben. Konkreet bete-
kent dit, dat hij aangeeft in welke mate een gevoel speelt bij een 
waardegebied. De persoon geeft een skore, lopend van 1 t/m 6. <2> 
Alle gevoelens worden bij elk gebied onderzocht. <3> 
Na ongeveer een week wordt het waarderingssysteem met de per-
soon besproken. Dit doorspreken heeft niet het karakter van een 
'uitslag meedelen', maar van een gesprek met aanknopingspunten in 
het onderzoek (Hermans en Verstraeten, 1980, p. 12). Het is de 
bedoeling, dat persoon en helper samen tot interpretatie van de 
gegevens komen. 
Na bespreking van de gegevens is het eerste onderzoek afgeslo-
ten. Er treedt vervolgens een validatiefase in. De persoon toetst 
de waardegebieden uit het eerste zelfonderzoek aan zijn dagelijkse 
ervaringen en voert uit wat hij zich n.a.v. dit eerste onderzoek 
evt. heeft voorgenomen. 
Na enige weken, soms maanden, volgt het tweede zelfonderzoek. 
Dit verloopt in grote lijnen zoals het eerste. Een belangrijk ver-
schil is dat de persoon nu niet geheel opnieuw de waardegebieden 
formuleert, maar zich konfronteert met de waardegebieden uit het 
eerste zelfonderzoek om te zien in hoeverre deze hun geldigheid 
hebben behouden. De persoon kan dan zijn waardegebieden evt. 
weglaten, wijzigen, vervangen, etc.. Een ander verschil met het 
eerste zelfonderzoek is, dat de helper de methode als gebied 
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introduceert, zodat de persoon haar kan evalueren door skoring van 
de gevoelens bij dit gebied. Alle waardegebieden worden weer 
geskoord a.d.h.v. de gevoelens. En na een week worden de gegevens 
weer besproken met de persoon. Daarbij komen ook de eventuele 
ontwikkelingen aan de orde. Afhankelijk van de vorderingen die er 
zijn gemaakt beslissen persoon en helper de methode af te sluiten, 
dan wel voort te zetten. Het laatste betekent dat de persoon na 
weer een validatieperiode een derde zelfonderzoek doet, etc.. 
Ervaren (E) -> Symboliseren (S) -> Ervaren (E) -> Symboliseren (S) 
I I I I 
Validatie- -> Zelfonderzoek I -> Validatie- -> Zelfonderzoek II 
periode (V) (01) periode (V) (02) 
Figuur 4: E-S-E-cyklus en O-V-0-cyklus. 
Twee belangrijke begrippen zijn 'symboliseren' en 'ervaren' 
(Hermans, 1974, p. 174; 1981, deel II, hoofdstuk 1, p. 5; 1978, p. 
426). Er kan nu een cyklus worden onderscheiden. De persoon 
ervaart (E) en tracht deze ervaringen vervolgens te symboliseren 
(S). Dan toetst de persoon deze symboliseringen aan de dagelijkse 
ervaringen (E) om daarna evt. tot hersymbolisering over te gaan, 
etc.. Deze ESE-cyklus loopt parallel met het waarderingsonderzoek. 
De persoon doet voortdurend ervaringen op. Tijdens het eerste 
zelfonderzoek (01) komt de persoon tot formulering van zijn waar-
degebieden. Vervolgens toetst hij deze aan zijn ervaringen tijdens 
het validatieproces (V) om daarna eventuele wijzigingen aan te 
brengen in de waardegebieden tijdens het tweede zelfonderzoek 
(02). (Zie figuur 4). 
1.4. Plaatsbepaling van de ZKM. 
De ZKM is niet bedoeld als een puur diagnostische methode, of 
als louter een vorm van therapie, of als uitsluitend een 
evaluatie-instrument. De persoon wordt uitgenodigd zelf zijn waar-
degebieden te formuleren en tot een zo volledig mogelijk beeld 
daarvan te komen. En hij doet meermalen in de loop van de tijd een 
zelfonderzoek. Dit impliceert, zoals hieronder wordt ver-
duidelijkt, dat de ZKM tegelijk een diagnostische, therapeutische 
en evaluerende funktie kan vervullen (Hermans, 1981, deel I, p. 
115). 
In wat nu volgt wordt getracht tot een nadere plaatsbepaling 
van de ZKM te komen. Die aspekten van de ZKM waarin zij zich 
onderscheidt van andere resp. diagnostische, therapeutische en 
evaluerende werkwijzen, zoals die in de praktijk gebruikelijk 
zijn, worden hier aan de orde gesteld. Daarmee wordt tevens 
verantwoord waarom er hier gekozen wordt voor waarderingsonderzoek 
(d.w.z. onderzoek samen met personen naar hun waardegebieden). Zie 
voor een uitgebreidere verantwoording Hermans (1974, 1975) en 
Bonke (1982). 
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1.4.1. De diagnostische funktie van de ZKM. 
Het diagnostisch element van de ZKM is hierin gelegen, dat de 
persoon in de gelegenheid wordt gesteld zijn waardegebieden te 
formuleren en tot een zo volledig mogelijk beeld daarvan te komen. 
Er zijn allerlei overeenkomsten aan te wijzen tussen de ZKM en 
andere diagnostische werkwijzen. We beperken ons hier tot behande-
ling van de belangrijkste verschillen op diagnostisch vlak. 
Een eerste belangrijk verschil is het volgende: terwijl bij 
toepassing van gebruikelijke tests de persoon primair als objekt 
van onderzoek wordt benaderd, is het typerend voor de ZKM dat de 
persoon tegelijk als mede-onderzoeker een plaats krijgt. Bovendien 
vervult hij deze rol in iedere fase van het waarderingsonderzoek. 
Dit betekent niet dat de persoon zelf (naast de omgeving waarin 
deze zich bevindt) geen onderwerp van onderzoek meer kan zijn. Het 
gaat erom, dat niet alleen de helper, maar ook de persoon onder-
zoekt. De persoon ondergaat niet slechts als naief persoon het 
onderzoek, maar heeft er een aktief aandeel in, zowel bij kon-
struktie van waardegebieden, skoring van gevoelens en bespreking, 
als bij wat tijdens de validatieperiode wordt ondernomen. Ook 
evalueert de persoon zelf zowel de ontwikkelingen die zich hebben 
voorgedaan alsook de begeleiding. 
Een tweede belangrijk aspekt waarin de ZKM zich onderscheidt 
van andere diagnostische werkwijzen is, dat er gewerkt wordt met 
waardegebieden. Bij de keuze daarvoor hebben een aantal 
overwegingen een rol gespeeld. Deze overwegingen zijn: 
1 Wanneer een persoon van meet af aan in de gelegenheid wordt 
gesteld te praten over wat hij zelf als belangrijk ervaart (zie 
de definitie van waardegebied, 1.2 en 1.3) raakt hij betrokken 
bij het onderzoek. Het waarderingsonderzoek krijgt daardoor een 
minder vrijblijvend karakter. 
2 Met onderzoek naar waardegebieden wordt de aandacht gevestigd 
op de interaktie tussen persoon en situatie, niet op de persoon 
op zich of de situatie op zich. De waardegebieden komen voort 
uit die interaktie (zie 1.1). Onderzoek naar waardegebieden 
geeft daarom de persoon niet het gevoel, dat de helper bij 
voorbaat de oorzaak van de problemen bij hem legt (bij diens 
karakter, persoonlijkheidseigenschappen, gedrag). Evenmin wordt 
de oorzaak van de problemen a priori naar de situatie (stimuli, 
signifikante anderen, maatschappelijke strukturen) geschoven. 
3 Persoonlijkheid wordt opgevat als het systeem van waardege-
bieden (Hermans, 1974). Daarmee krijgt persoonlijkheid een 
sterk dynamisch karakter, in tegenstelling tot de statische 
persoonlijkheidsopvatting zoals die in een aantal andere 
persoonlijkheidstheorieën naar voren komt. Immers, persoon-
lijkheid is dan het resultaat van een voortdurend erva-
ringsproces en is daarom in ontwikkeling, afhankelijk van 
veranderingen die zich aan de kant van de persoon en/of aan de 
kant van de situatie voordoen. De doelstelling van het waarde-
ringsonderzoek is niet klassifikatie of selektie, maar ontwik-
keling en begeleiding. Het waardegebied is een begrip, dat in 
principe mogelijkheden tot veranderingen openlaat. 
- 11 --
Hiermee komen we terecht bij een volgend belangrijk verschil 
tussen de ZKM en т.п. de traditionele persoonlijkheidsdiagnostiek: 
de persoon doet niet één keer, maar meerdere malen in de loop van 
de tijd onderzoek naar de waardegebieden. Omdat een persoon meer-
malen een zelfonderzoek doet, merkt deze dat hij niet wordt 'vast-
gepind' op wat hij op een bepaald moment, met alle beperkingen van 
dien, inbrengt. Iedere weergave van zijn waarderingssysteem wordt 
gezien als een momentopname. Bovendien worden er niet slechts 
enkele aspekten van de persoon onderzocht, maar wordt getracht tot 
een zo volledig mogelijk beeld van zijn waardegebieden te komen. 
Aldus wordt gepoogd de totaliteit (Gestalt) van de persoonlijkheid 
intakt te laten. 
1.4.2. De therapeutische funktie van de ZKM. 
Waarin liggen de therapeutische momenten van het waarde-
ringsonderzoek? De keus ora de persoon als mede-onderzoeker te er-
kennen en deze alle ruimte te geven te onderzoeken wat deze de 
laatste tijd als belangrijk ervaart maakt dat de ZKM meestal geen 
vrijblijvende zaak is voor de persoon. De diagnostiek leidt in 
vele gevallen tot validering, tot zelfgekozen aktiviteiten, etc.. 
De persoon wordt medetherapeut. 
En alleen al het formuleren van waardegebieden, waarbij de per-
soon het met zichzelf eens moet worden waar het nu eigenlijk om 
draait, kan al een zekere ontwikkeling op gang zetten. 
De keuze, aan te sluiten bij wat een persoon in een bepaalde 
periode als belangrijk ervaart, ligt overigens evenzeer ten 
grondslag aan de bekende counselings-technieken. En in het 
algemeen geldt dat therapeuten het als belangrijk ervaren goed te 
luisteren naar wat een kliënt in een therapeutisch gesprek 
inbrengt. Het is dan ook geenszins nieuw erop te wijzen dat hulp-
verlening meer kans van slagen heeft wanneer er voldoende 
aansluiting gezocht wordt bij de ervaringswereld van de persoon. 
Een eerste verschil tussen gebruikelijke therapieën en de ZKM 
ligt hierin, dat therapeutische gesprekken veelal ongestruktureerd 
zijn (met uitzondering van b.v. de strukturele analyse in de 
gedragstherapie). Denk b.v. aan de client-centered werkwijze 
(Rogers, 1951). Binnen het waarderingsonderzoek nu blijft het 
gesprek nagenoeg evenveel mogelijkheden behouden als een therapeu-
tisch gesprek, de struktuur ervan levert echter tegelijk een 
neerslag op aan de hand waarvan de persoon een week later met de 
helper na kan gaan wat er in het eerdere gesprek zoal naar voren 
is gekomen. 
Hiermee hangt een tweede verschil samen, n.l. dat binnen de ZKM 
niet alleen diepgang (affektieve exploratie) als zinvol wordt ge-
zien, maar dat er ook een zekere volledigheid in het waarde-
ringssysteem wordt nagestreefd. De sets die er bij het zelfonder-
zoek worden gebruikt zorgen ervoor, dat er een variatie aan 
onderwerpen ter sprake komt. Er wordt gewerkt met een lijst van 24 
gevoelswoorden, die aan alle gebieden worden gerelateerd. De per-
soon krijgt bij het doorspreken alles in een overzicht terug. Het 
is de vraag in hoeverre alleen de diepgang het therapeutisch 
effekt bepaalt. Waarschijnlijk speelt ook het inzicht van de per-
soon in verbanden en tegenstrijdigheden in zijn waarderingssysteem 
een belangrijke rol. De ZKM laat zien dat er tussen een (te) 
strakke, voor de persoon zelf weinig relevante diagnostiek en een 
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(te) ongestruktureerde therapie bruikbare alternatieven liggen. 
Een derde belangrijk verschil is dat er binnen de ZKM in prin-
cipe evenveel aandacht aan positieve en negatieve ervaringen wordt 
besteed. Er zijn sets die uitnodigen tot het formuleren van posi-
tieve waardegebieden (zie Hermans, 1974, p. 119, set 6: Genieten 
I, set 7: Genieten II, set 12: Persoon eenheid, en set 13: Groep 
eenheid) en er zijn er die de aandacht vestigen op de meer nega-
tieve waardegebieden (set 10: Persoon afzetten, set 11: Groep 
afzetten). Ook wordt de persoon een lijst van gevoelens voor-
gelegd, bestaande uit zowel positieve als negatieve gevoelens. 
1.4.3. De evaluerende funktle van de ZKM. 
In welk opzicht biedt de begeleiding mogelijkheden tot evalua-
tie van het proces dat zich afspeelt? Bij het toetsen van de waar-
degebieden uit het eerste zelfonderzoek aan de dagelijkse ervarin-
gen (validering) en bij konfrontatie met deze gebieden tijdens het 
tweede zelfonderzoek merkt de persoon dat er voortdurend een 
proces gaande is. Bij bespreking van het tweede zelfonderzoek is 
het mogelijk de ontwikkelingen zowel w.b. inhoud van de waardege-
bieden, alsook w.b. skoring van gevoelens nader te bezien. 
Tenslotte wordt ook de begeleiding op de manier van de ZKM door de 
persoon zelf geëvalueerd. De persoon wordt mede-evaluator. 
Er zijn een groot aantal schalen ontwikkeld op grond waarvan 
therapeutische gesprekken achteraf bestudeerd kunnen worden (zie 
b.v. de Experiencing Scale van Gendlin, in Klein e.a., 1970). De 
norm om te bepalen in hoeverre er sprake is van een gunstige dan 
wel ongunstige therapeutische ontwikkeling ligt dan opgesloten in 
de theorie die aan een dergelijke schaal ten grondslag ligt. De 
ZKM wijkt in een aantal aspekten af van deze evaluerende 
werkwijzen. Allereerst wordt de persoon als mede-evaluator 
ingeschakeld en is het niet zo dat de begeleider pas achteraf, 
zonder de persoon daarbij te betrekken, tot evaluatie van de ZKM 
overgaat. Ten tweede wordt onderkend dat niet los van de persoon 
zelf kan worden bepaald of een bepaalde ontwikkeling als gunstig 
of ongunstig moet worden gezien. Dit betekent niet dat de opvat-
tingen van de persoon in de plaats komen van die van de helper. De 
norm van de persoon zal naast die van de helper moeten worden 
gesteld. Het is mede daarom dat er met waardegebieden wordt 
gewerkt: daaruit valt af te leiden wat de persoon zelf als wen-
selijk beschouwt. 
1.4.4. Integratie diagnostiek, therapie en evaluatie. 
Binnen de theorieën, die aan veel persoonlijkheidstests ten 
grondslag liggen, wordt uitgegaan van een statische persoon-
lijkheid. Therapieën baseren zich op een theoretische grondslag 
die in een aantal opzichten haaks staat op de klassifleerende, 
diagnostische theorieën. Er wordt daarbij voortdurend gewezen op 
de eigen verantwoordelijkheid van de persoon en er wordt van meet 
af aan verondersteld dat zich aan de kant van de persoon wel 
degelijk ingrijpende veranderingen kunnen voordoen. 
En alleen al het bestuderen van de persoon als objekt van 
onderzoek is in strijd met de wijze waarop de persoon in de thera-
pie als subjekt wordt betrokken. M.a.w., een vorm van diagnostiek, 
waarbij de persoon slechts als objekt van onderzoek een rol 
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vervult, zou wel eens zeer averechts kunnen werken op de mate 
waarin deze zich tijdens de therapie weer als subjekt aktief en 
medeverantwoordelijk opstelt. (Zie ook Hermans, 1974, p. 292). 
Een mogelijkheid tot integratie van diagnostiek en therapie is 
gelegen - zo moge uit het bovenstaande duidelijk geworden zijn -
in de ontwikkeling van het begrip waardegebied. Enerzijds wordt 
daardoor een begeleiding mogelijk die voldoende struktuur garan-
deert en die de persoon in staat stelt greep te krijgen op wat 
zich in een bepaalde fase van zijn leven aan hem voordoet. Ander-
zijds laat de ZKM de persoon voldoende ruimte bezig te zijn met 
wat hij zelf als belangrijk ervaart (de waardegebieden). Hij raakt 
daardoor sterk bij de hulpverlening betrokken. 
Aan de keus te werken met waardegebieden ligt het idee ten 
grondslag dat het uiterst belangrijk is de persoon als subjekt 
(ervarende, objektiverende en handelende instantie) te erkennen. 
Dit betekent dat hij als mede-onderzoeker, medetherapeut en mede-
evaluator een plaats krijgt binnen het waarderingsonderzoek. Het 
is de erkenning van de persoon als subjekt, die er toe leidt dat 
de ZKM op geïntegreerde wijze een diagnostische, therapeutische en 
evaluerende funktie vervult. 
1.5. Kritische kanttekeningen. 
Bij een aantal aspekten van waarderingstheorie en ZKM kunnen 
kritische kanttekeningen worden geplaatst. De specifieke kritiek-
punten, die hieronder aan de orde zullen komen (zie 1.5.1, 1.5.2, 
1.5.3), hangen alle samen met een meer algemene kritiek. Om deze 
algemene kritiek onder woorden te kunnen brengen is het nodig een 
onderscheid te maken tussen het interaktionistische uitgangspunt, 
de verdere theoretische uitwerking op basis van dit uitgangspunt 
en de ZKM als operationalisering van (uitgangspunt en uitwerking 
van) de waarderingstheorie. 
De waarderingstheorie is in haar uitgangspunt 'interaktionis-
tisch' (zie 1.1), wat de onderkenning inhoudt dat zowel de persoon 
alsook de situatie invloed hebben op totstandkoming van de per-
soonlijkheid en persoonlijkheidsproblemen. Het gaat er nu om tot 
een theoretische uitwerking en vervolgens methode te komen die 
recht doen aan dit zinvolle uitgangspunt. In 1974 werd een eerste 
poging hiertoe gedaan. De wijze echter waarop dit uitgangspunt 
daar nog werd uitgewerkt en in de vorm van de ZKM werd geopera-
tionaliseerd liet een verschuiving zien in de richting van het 
'idealisme' (zie 1.1). Dit moet in die zin begrepen worden dat 
toch weer de nadruk op de persoon en diens waarderingssysteem kwam 
te liggen en de situatie geleidelijk aan op de achtergrond 
geraakte. De publikatie uit 1974 was kennelijk als tussenstap 
noodzakelijk om in 1981 de theoretische uitwerking meer in lijn 
met het interaktionistische uitgangspunt te kunnen brengen en op 
mogelijkheden te kunnen wijzen ook op het nivo van opera-
tionalisering verbeteringen aan te brengen. Toch blijft iets van 
de verschuiving van interaktionisme naar idealisme ook in 1981 op 
het nivo van uitwerking en т.п. op het nivo van toepassing van de 
ZKM nog aanwijsbaar. 
De hier kort aangeduide algemene kritiek behoeft een nadere 
verduidelijking. Persoonlijkheid wordt door Hermans (1974, p. 
280) opgevat als een 'emergent property'. Zij rijst op uit de 
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interaktie tussen persoon en situatie. Bij totstandkoming van per­
soonlijkheid en persoonlijkheidsproblemen spelen in principe zowel 
de persoon (d.w.z. de wijze waarop deze zijn situatie waardeert en 
tegemoet treedt) alsook de situatie (d.w.z. datgene wat zich aan 
de persoon ter waardering voordoet) een rol. In tegenstelling 
hiermee wekken bepaalde passages uit de publikatie uit 197A, т.п. 
hoofdstuk IX, de indruk dat in de uitwerking van de theorie en 
т.п. bij toepassing van de ZKM het meeste belang gehecht wordt aan 
de mogelijkheid van de persoon om via herstrukturering van het 
waarderingssysteem tot oplossing van de persoonlijkheidsproblema­
tiek te komen. Er lijkt een meer idealistische mensvisie bin­
nengeslopen te zijn, waarbij ervan uitgegaan wordt dat iedere per­
soon, in welke situatie zich deze ook maar bevindt, in staat wordt 
geacht een flexibel waarderingssysteera op te bouwen. De rol van de 
situatie wordt weliswaar nergens ontkend, maar raakt steeds verder 
ondergesneeuwd (zie ook de kritiek van Ten Have, 1975, en van van 
der Plas, 1981, p. 14-17). 
Natuurlijk, in een aantal gevallen zal herstrukturering van het 
waarderingssysteem door de persoon inderdaad kunnen leiden tot 
oplossing van de persoonlijkheidsproblematiek. Maar wanneer er a 
priori vanuit gegaan zou worden dat hierin de oplossing gezocht 
moet worden, bestaat het gevaar in hoofdzaak situatie-gebonden 
problemen te psychologiseren. M.a.w., in een aantal gevallen zal 
de oplossing van de persoonlijkheidsproblematiek niet mogelijk 
zijn zolang er niet iets aan de kant van de situatie verandert. De 
situatie kan niet naar willekeur van de persoon gewaardeerd wor­
den. De situatie biedt wel degelijk weerstand (zie 1.1). 
Uit de publikatie van 1974 wordt tussen de regels door wel 
duidelijk dat het niet de bedoeling is te psychologiseren, maar 
dat er een psychologische benadering wordt gekozen. Met de persoon 
wordt stilgestaan bij de wijze waarop deze zijn situatie waardeert 
en tegemoet treedt. De gehele werkwijze van de ZKM is daarop 
afgestemd. Op het nivo van toepassing van de ZKM wordt derhalve 
een psychologische invalshoek gekozen en niet een sociologische, 
die op grond van het interaktionistische uitgangspunt evenzeer 
mogelijk geweest zou zijn. De gewekte verwachting (Hermans, 1974, 
hoofdstuk I), dat aan de beide polen van de interaktie de juiste 
aandacht wordt besteed, ziet men niet in vervulling gaan. 
De persoon, de situatie en het waarderingssysteem vormen de 
basiskomponenten van de interaktie (zie figuur 1). De theorie 
vraagt derhalve om een evenwichtige uitwerking van deze drie kom-
ponenten. In 1974 worden vooral de komponenten persoon en waarde­
ringssysteem uitgewerkt en er wordt daar nog slechts summier 
aangegeven wat het verband is tussen het waarderingssysteem en de 
maatschappij waarin de persoon zich bevindt (Hermans, 1974, p. 
311). In 1981, deel II, wordt op het nivo van theoretische 
uitwerking meer aandacht besteed aan de situatiekomponent waar 
gesproken wordt over de 'relatieve autonomie' van de persoon en de 
rol die 'belangrijke anderen' en de 'maatschappij' spelen. Wel kan 
men zich afvragen waarom de korte verhandeling over de maatschap­
pij een 'uitloper' van de theorie wordt genoemd (Hermans, 1981, 
deel II, p. 107), terwijl deze, gezien het interaktionistische 
uitgangspunt, een geïntegreerd bestanddeel van die theorie zou 
moeten zijn. 
Tussen 1974 en 1981 hebben zich zoals gezegd belangrijke 
ontwikkelingen voorgedaan die de theoretische uitwerking dichter 
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bij het interaktionistische uitgangspunt brachten. Doorslaggevend 
is evenwel dat het niet bij de konstatering blijft dat de situatie 
een belangrijke rol vervult (dus dat er sprake is van relatieve 
autonomie en dat belangrijke anderen en de maatschappij mede vorm 
geven aan het waarderingssysteem). Het gaat erom dat deze kon-
statering konsekwenties krijgt naar het nivo van de 
operationalisering. Bij toepassing van de ZKM wordt er met 
betrekking tot o.a. de volgende kwesties nog onvoldoende reken-
schap gegeven van wat in de theorie over de situatie wordt gezegd: 
1) Bij wie wordt de ZKM toegepast? (Zie 1.5.1). 
2) Mogelijkheden en beperkingen van de ZKM. (Zie 1.5.2). 
3) De inhoudelijke rol van de helper. (Zie 1.5.3). 
1.5.1. Bij wie wordt de ZKM toegepast? 
Uitgaande van de interaktiegedachte kan ontwikkeling van het 
waarderingssysteem op gang gebracht worden, niet alleen via 
verandering aan de kant van de persoon, maar evenzeer via 
verandering aan de kant van de situatie. Wanneer zich b.v. wijzi-
gingen voordoen in de manier waarop anderen met de persoon omgaan, 
is het voorstelbaar dat in aansluiting daarop andere waardege-
bieden voor de persoon gaan leven. Toch bleek de ZKM, zoals in 
1974 gepresenteerd, een a priori individuele aanpak te zijn. Er 
vond een gesprek plaats tussen persoon en helper. Daarbinnen kon 
de persoon waardegebieden formuleren, ook waardegebieden die naar 
aspekten van de situatie verwezen. De helper richtte zich evenwel 
op de persoon en diens waarderingssysteem. Er werden b.v. geen 
belangrijke anderen direkt en vanaf het begin bij de gesprekken 
betrokken. Deze a priori individuele benadering lag, gezien het 
interaktionistische uitgangspunt, niet voor de hand. 
In 1981 worden er daarom een aantal uitbreidingen gemaakt. Er 
wordt een ZKM-versie gepresenteerd die gebruikt kan worden bij 
begeleiding van personen die een relatie onderhouden waarbinnen 
zich problemen voordoen (Hermans, 1981, deel II, p. 86; zie ook 
Booij, 1976; Verstraeten, 1981). Ook wordt er gewezen op de 
mogelijkheid met groepen een gestruktureerd gesprek op de manier 
van de ZKM te voeren dat tot zogenaamde 'groepsgebieden' kan 
leiden (Hermans, 1981, deel II, p. 95; zie ook Janssen, 1980). 
Er blijft echter, ook in 1981, een belangrijke vraag 
onbeantwoord: Welke zijn de kriteria aan de hand waarvan bepaald 
kan worden met wie de ZKM wordt gedaan? Dat het hier om een 
belangrijke vraag gaat kan gedemonstreerd worden met een voorbeeld 
uit het eigen onderzoeksgebied. Wanneer een opvoeder een kind aan-
meldt met het verzoek iets aan het 'moeilijke karakter' ervan te 
veranderen en de helper zou zonder meer op dit verzoek ingaan en 
met het kind de ZKM doen, loopt deze het risiko reeds ingekapseld 
te zijn in het gezinspatroon waardoor nu juist de problemen zijn 
ontstaan. De helper zal er niet onderuit kunnen om, vóórdat hij 
de ZKM toepast, een inschatting te maken van de rol die sociale 
verhoudingen bij de persoonlijkheidsproblematiek spelen. Op grond 
van die inschatting kan hij tot een verantwoorde keuze komen met 
wie de ZKM zal worden gedaan. Het is op dit punt dat de waarde-
ringstheorie uitbreiding behoeft. 
Bij de begeleiding, zoals in onderhavig onderzoek ontwikkeld, 
wordt er steeds naar gestreefd met zowel kind als opvoeders samen 
te werken. Deze keuze lijkt, althans bij opvoedingsproblemen, niet 
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al te riskant (Bonke, 1980b). 
Voorwaarde voor toepassing van de ZKM is dat het individu, de 
relatie of de groep ermee instemt de problemen, zichzelf en elkaar 
onder ogen te zien en enig ongezond narcisme in te ruilen voor 
realiteitsgerichte waardering. Bij aperte tegenstellingen is dat 
niet meer mogelijk. Dit wordt door Hermans onderkend (1981, deel 
II, p. 103): "De huidige stand van de theorie biedt wel de 
mogelijkheid om met personen en evt. relaties en groepen hun 
situatie te onderzoeken en kan daarbij valideringsmogelijkheden 
aanreiken en evalueren, maar biedt geen oplossing voor belangen-
tegenstellingen of belangenstrijd en pretendeert dat ook niet. De 
vraag blijft evenwel gerechtvaardigd of bij het ontstaan van per-
soonlijkheidsproblemen, althans in een aantal gevallen, niet juist 
belangentegenstellingen een rol spelen. En in hoeveel procent van 
de gevallen is dat zo? Bovendien brengt onderkenning van het be-
staan van belangentegenstellingen de wenselijkheid met zich mee 
om, vóórdat de ZKM met de persoon of personen wordt begonnen, een 
inschatting te maken van de rol die deze belangentegenstellingen 
evt. in het konkrete geval spelen. (Zie ook Janssen, 1980). 
Op het gebied van opvoeding blijken waarderingskonflikten c.q. 
belangentegenstellingen tussen het kind en de opvoeders, en tussen 
de opvoeders onderling, wel eens een rol te spelen. Vandaar dat, 
vóórdat begeleiding gegeven wordt, bekeken wordt in hoeverre 
opvoeders en kind bereid zijn in te stemmen met het uitgangspunt 
dat ieders waardegebieden voldoende tot hun recht moeten komen. 
Immers, alleen dan is te verwachten dat opvoeders én kind zich met 
de begeleiding zullen inlaten (Bonke, 1980b). 
1.5.2. Mogelijkheden en beperkingen van de ZKM. 
Over voor wie de ZKM geschikt/bruikbaar is wordt door Hermans 
in 1974, p. 113, reeds het een en ander gezegd. Zo eist de methode 
een bepaalde ontwikkelingsgraad en het ervaringsproces mag niet te 
zeer gedesorganiseerd zijn. 
Er dient echter niet alleen de vraag gesteld te worden voor wie 
de methode geschikt is, maar vooral ook voor wie in welke 
situatie. Er wordt bij toepassing van de ZKM verondersteld dat, 
wanneer de persoon tot explicitering van zijn waardegebieden komt 
en daar een rain of meer volledig beeld van krijgt, er een ontwik-
keling op gang gezet wordt waardoor de problemen, waarmee de per-
soon zich tot de helper wendde, kunnen worden opgelost. Hermans 
(1974, p. 167 en 249) spreekt in dit verband over 'procesbevorde-
ring' en 'procesbevorderende konflikten' tussen waardegebieden. 
Dat de ZKM een procesbevorderende funktie vervult kan niet ontkend 
worden, maar of de ZKM een zodanige werking heeft dat ze in alle 
gevallen tot een oplossing van de problemen leidt, daarover kan 
men twijfels hebben. Let wel, er wordt ook nergens beweerd dat de 
methode in alle gevallen tot een oplossing zal leiden. De 
moeilijkheid is dat niet duidelijk de grenzen van de ZKM worden 
aangegeven. 
In een poging iets van de beperkingen van de ZKM zichtbaar te 
maken worden hier twee vooronderstellingen onderscheiden. De ZKM 
kan alleen dan een voldoende procesbevorderende werking hebben, 
wanneer van in ieder geval één van deze vooronderstellingen mag 
worden uitgegaan: 
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1 De oorzaak van de problemen, waarmee de persoon zich bij de 
helper meldt, is vooral gelegen in de wijze waarop de persoon 
zijn situatie waardeert en tegemoet treedt. 
2 De persoon kan, in het geval de oorzaak van de problemen niet 
zozeer bij hemzelf, maar vooral in de situatie ligt waarin hij 
zich bevindt, zelf veranderingen in die situatie aanbrengen, 
zodanig dat de oorzaak van de problemen wordt weggenomen. 
In gevallen waarin geen van beide vooronderstellingen opgaat, 
kan de methode wel een diagnostische, maar geen voldoende proces-
bevorderende werking hebben. De ZKM biedt vooral mogelijkheden, 
wanneer herstrukturering van het waarderingssysteem door de per-
soon noodzakelijk én voldoende is om tot oplossing van de proble-
men te komen. Dit wordt ook door Hermans in 1981 (deel II, p. 
101-102) onderkend waar hij stelt: "De waarderingstheorie is 
opgezet als een persoonlijkheidstheorie die zijn aksent vindt in 
het individu als oprijzend uit interakties. Hier bevindt zich de 
'focus of convenience' (Kelly, 1955) van de theorie." 
De hier onderscheiden vooronderstellingen zijn nogal theore-
tisch van aard. In de praktijk is het evenwel niet zo dat de oor-
zaak van de problemen uitsluitend bij de persoon dan wel uitslui-
tend bij de situatie gelokaliseerd kan worden. Toch verdient het 
aanbeveling dat de helper, vóórdat deze de ZKM toepast, inschat 
welke in het konkrete geval de relatieve bijdrage is van de per-
soon en de situatie. En wanneer overduidelijk is dat de situatie 
een doorslaggevende faktor vormt, kan de helper misschien beter 
afzien van begeleiding middels de ZKM of in ieder geval enige 
reserves inbouwen m.b.t. de procesbevorderende mogelijkheden van 
de ZKM naar de persoon toe. Diagnostisch kan zij in een dergelijk 
geval evt. een rol vervullen. 
Begeleiding van opvoeders en kind zal т.п. dan gegeven worden, 
wanneer de oorzaak van de opvoedingsproblemen voor een belangrijk 
deel ligt in de wijze waarop opvoeders en kind elkaar waarderen en 
tegemoet treden. Vooral dan immers is het zinvol met hen via een 
op opvoeding afgestemde vorm van de ZKM over hun omgang en de 
opvoeding te reflekteren, zodat er procesbevordering op gang 
gebracht wordt, die bijdraagt tot oplossing van de opvoedingspro­
blemen. En ook wanneer de oorzaak vooral in de situatie ligt, maar 
opvoeders en kind in staat zijn gezamenlijk de situatie te veran­
deren, kan de begeleiding nog zinvol zijn. In andere gevallen, 
b.v. bij uiterst gebrekkige huisvesting, krappe financiële 
mogelijkheden, werkloosheid, chronische ziekte - faktoren die de 
opvoeding sterk kunnen beïnvloeden - kan waarderingsonderzoek met 
opvoeders en kind nauwelijks een oplossende bijdrage leveren. 
1.5.3. De inhoudelijke rol van de helper. 
Tijdens de zelfonderzoeken, zelfs bij konstruktie van waardege-
bieden en т.п. bij het doorspreken van de gegevens met de persoon, 
speelt de helper een belangrijke rol. De helper is één van de 
belangrijke anderen, die invloed heeft op de ontwikkeling van het 
waarderingssysteem van de persoon en maakt als zodanig deel uit 
van de situatie van de persoon. 
Tot nu toe wordt er in de waarderingstheorie (Hermans, 1974 en 
1981) een formele beschrijving gegeven van de rol die de helper 
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vervult. De helper wordt bij konstruktie van waardegebieden geacht 
goed te luisteren en de persoon te helpen tot een zo bevredigend 
mogelijke formulering van zijn waardegebieden te komen. Er wordt 
onderkend dat een persoon bij de ene helper andere waardegebieden 
zal kunnen formuleren dan bij een andere helper (Hermans, 1974, p. 
285, het 'betrekkingsaspekt'). Bij het doorspreken van de gegevens 
met de persoon geeft de helper voorrang aan de interpretaties van 
de persoon zelf. Dat neemt niet weg dat de helper in bepaalde 
gevallen toch ook eigen interpretaties, zij het in de vorm van 
open vragen, aan de persoon mag voorleggen. Eventueel formuleert 
de helper zelf een waardegebied en biedt dit aan aan de persoon. 
Zo wordt duidelijk dat het om een waardegebied van de helper gaat 
en niet van de persoon (Hermans, 1981, deel II, p. 16-17). De 
helper moet voorzichtig, maar toch ook voldoende aktief zijn. 
Men kan zich evenwel afvragen wat de inhoud van het waardege­
bied van een helper is c.q. mag zijn. M.a.w., wat is de 
inhoudelijke rol die een helper bij toepassing van de ZKM speelt 
c.q. mag spelen? Het gaat hier om een theoretisch vraagstuk met 
zeer belangrijke praktische konsekwenties (Hermans, 1981, deel II, 
p. 24). 
Het is duidelijk dat in de waarderingstheorie enerzijds belang 
wordt gehecht aan het feit dat er aansluiting gezocht wordt bij 
wat de persoon (personen) belangrijk vindt (vinden). Het waarde-
ringsonderzoek richt zich immers op de waardegebieden van de per­
soon. Anderzijds wordt onderkend dat er een belangrijke proces­
bevorderende werking uit kan gaan van het gesprek tussen persoon 
en helper, wanneer ook de helper waardegebieden inbrengt. Wel is 
gewenst dat de helper een onderscheid weet te maken tussen de 
eigen waardegebieden en die van de persoon. Dit vormt een preven­
tieve maatregel tegen Ondoordachte herkenning' door de persoon en 
'niet-bewuste manipulatie' door de helper (Hermans, 1981, deel II, 
p. 26). Vooralsnog kan slechts gewezen worden op de verantwoor­
delijkheid van de helper er zorg voor te dragen dat zijn persoon­
lijke waarderingen niet op ondoordachte wijze een rol spelen bij 
toepassing van de ZKM. 
Een verdere uitbouw van de waarderingstheorie in de richting 
van de persoon van de helper is nog een braakliggend terrein, maar 
wel een wenselijke zaak (Hermans, 1981, deel II, p. 26). Genoemde 
uitbouw moet volgens Hermans (1981, deel II, p. 26) niet gezocht 
worden in het vastleggen van inhoudelijke waarderingen binnen de 
waarderingstheorie, getuige het volgende citaat: "Ter vermijding 
van misverstanden zij erop gewezen dat het niet de bedoeling is 
inhoudelijke waarderingen in de theorie vast te leggen. Er worden 
dus in de theorie zelf geen 'standpunten' geformuleerd rond kwes­
ties als pedofilie, abortus, intieme relaties met derden, etc. De 
betekenis van dergelijke vraagstukken voor de situatie van de per­
soon wordt onderzocht via een uitwisseling van de waardegebieden 
daaromtrent van de persoon en die van de helper. Beslissingen en 
valideringen worden gebaseerd op de resultaten van het onderzoek. 
Belangrijke kriteria daarbij zijn de flexibiliteit van het systeem 
van de persoon en de kwaliteit van gevoelens en gedragingen." <4> 
Afgezien van de vraag of het wenselijk is in de waarde­
ringstheorie inhoudelijke waarderingen m.b.t. allerlei, т.п. 
maatschappelijk omstreden kwesties vast te leggen, is het zo dat 
de ZKM ontwikkeld is ter begeleiding van personen met inhoudelijk 
zeer uiteenlopende persoonlijkheidsproblemen. Het is mede daarom 
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dat er over de inhoudelijke rol van de helper niets gezegd kan 
worden. Als stap in de richting van een oplossing wordt in deze 
studie de suggestie gedaan de methode toe te spitsen op een meer 
specifiek probleemveld, zodat de helper ermee vertrouwd raakt en 
vervolgens tot een meer verantwoorde inhoudelijke inbreng komt. Zo 
werd in de voorbereiding tot onderhavig onderzoek de ZKM toe­
gespitst op opvoeding en opvoedingsproblemen. Op grond van zowel 
geesteswetenschappelijke en empirisch-wetenschappelijke pedago­
gische inzichten, alsook op basis van daadwerkelijke begeleiding 
van opvoeders en kinderen, werd een opvoedkundig kader ontwikkeld 
dat mede richtsnoer kan zijn bij de inhoudelijke pedagogische 
inbreng van de begeleider wanneer zich opvoedingsproblemen voor­
doen. Het pedagogisch kader veronderstelt n.l. dat er binnen de 
opvoeding een aantal zaken gerealiseerd dienen te worden, omdat er 
anders opvoedingsproblemen zullen ontstaan (zie hoofdstuk II). 
Het feit dat hier een pedagogisch kader als richtsnoer wordt 
gekozen betekent niet dat we daarmee vervallen in een 'behande­
lingsrelatie' (zie Hermans, 1981, deel II, p. 23-27). Het kader 
wordt immers expliciet gemaakt en als (meer verantwoord) waardege­
bied van de begeleider aan opvoeder en kind aangeboden, in de hoop 
dat zij via verplaatsing in het pedagogisch perspektief van de 
begeleider (zie hoofdstuk II) eerder tot oplossing van de 
opvoedingsproblemen zullen geraken. Met 'meer verantwoord' wordt 
hier bedoeld dat de inbreng van de helper niet slechts afhankelijk 
is van zijn toevallige, persoonlijke waardegebieden. 
1.6. Samenvatting. 
In de paragrafen 1.1 tot en met 1Λ is naar voren gebracht dat 
er een aantal waardevolle momenten in de waarderingstheorie en ZKM 
liggen opgesloten. In 1.1 is instemming betoond met het interak-
tionistische uitgangspunt. Daarmee wordt voorkomen dat men vervalt 
in een psychologie waarbij de persoon in zijn mogelijkheden over­
schat wordt (zoals b.v. in de humanistische psychologie naar voren 
komt), dan wel in een psychologie waarbij de invloed van de situa­
tie een alles overheersende rol wordt toebedeeld, waarbij de per­
soon nog slechts als een pion of slachtoffer gezien kan worden 
(denk aan de orthodox-klassieke leertheorie en orthodox-
marxistische richtingen in de psychologie). Een ander waardevol 
moment is de ontwikkeling van het begrip waardegebied (1.2). Daar­
mee wordt de mogelijkheid geschapen met de persoon te praten over 
wat deze als belangrijk ervaart, terwijl er tegelijk voldoende 
gespreksstruktuur wordt geboden. Van de basisprincipes van de ZKM 
(1.3) zal bij begeleiding van opvoeders en kinderen gebruik 
gemaakt worden. Argumenten daarvoor worden in 1.4 naar voren 
gebracht. 
Er wordt gewezen op waardevolle momenten in waarderingstheorie 
en ZKM. Daarnaast blijken kritische opmerkingen te moeten worden 
gemaakt (1.5). In de nu volgende hoofdstukken komt naar voren hoe 
is geprobeerd de waardevolle momenten binnen de gespreksprocedure, 
zoals binnen deze studie ontwikkeld, te behouden en vruchtbaar te 
maken voor begeleiding van opvoeders en kinderen. Tegelijk ook zal 
duidelijk worden hoe is gezocht naar oplossingen voor de hier 
gesignaleerde problemen. En voorzover er geen direkte oplossingen 
mogelijk zijn, zullen de beperkingen worden aangegeven. 
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Noten: 
1) De termen 'zich bevinden', Ondervinden' en 'vinden van' worden 
hier gehanteerd om te kunnen verduidelijken welke momenten er in 
het 'ervaren' (Hermans, 1974, p. 15) liggen opgesloten. Deze wor-
den echter door Hermans zelf niet gebruikt. 
2) In de publikatie van Hermans uit 1974 (p. 127) is er sprake van 
frekwentieskores, oplopend van 1 tot 6. In Hermans, 1981, deel I, 
p. 24, gaat het erom hoe veel een gevoel speelt, waarbij de skores 
oplopen van 0 tot 5. 
3) De waardegebieden werden in 1974 op gevoelens onderzocht. In 
1981 breidde Hermans de ZKM uit door de persoon de gebieden ook 
a.d.h.v. een lijst van omgangswerkwoorden (gedragingen) nader te 
laten bekijken (1981, deel I, p. 63-64). 
4) Overigens kan men zich hierbij afvragen of bijdrage aan de 
flexibiliteit van het waarderingssysteem van de persoon en ver-
betering van de kwaliteit van gevoelens en gedragingen automatisch 
leidt tot een bijdrage aan dezelfde aspekten van de mensen die met 
die persoon te maken hebben. M.a.w., moeten er hier niet nog 
andere kriteria genoemd worden? 
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II. WAARDEGEBIEDEN, OPVOEDEN EN OPVOEDINGSPROBLEMEN. 
In het vorige hoofdstuk zijn de belangrijkste aspekten van de 
waarderingstheorie en de daarop gebaseerde ZKM aan de orde 
gesteld. Uitgaande van de grondgedachten van deze theorie en 
gebruikmakend van de basisprincipes van de ZKM is er een 
begeleidingsprocedure ontwikkeld via welke met een opvoeder en een 
opvoedeling waarderingsonderzoek kan worden verricht als er zich 
in hun relatie opvoedingsproblemen voordoen. Deze begeleidingspro-
cedure, die tevens als onderzoeksprocedure dienst zal doen binnen 
het empirisch onderzoek naar opvoedingsprocessen, wordt in 
hoofdstuk III beschreven en in hoofdstuk VI verantwoord. 
In dit tweede hoofdstuk wordt een opvoedkundig-theoretisch 
kader ontwikkeld. Dit kader is om verschillende redenen noodzake-
lijk, o.a. 1) ter verantwoording van de inhoudelijke, in dit geval 
opvoedkundige inbreng van de begeleider bij begeleiding van 
opvoeder en opvoedeling, 2) als richtsnoer bij het wetenschap-
pelijk onderzoek dat zal worden uitgevoerd op grond van een aantal 
begeleidingen en daaruit resulterende waarderingssystemen van 
opvoeders en opvoedelingen, 3) ter verantwoording van de gekozen 
begeleidingsprocedure (de procedure als geheel, de 
gespreksthema's, e t c ) . Tevens wordt in dit hoofdstuk een antwoord 
gegeven op de vraag hoe binnen het beschreven theoretisch kader 
opvoedingsproblemen worden opgevat. 
In de pedagogiek kunnen een aantal richtingen worden onder-
scheiden: een geesteswetenschappelijke, een empirisch-
wetenschappelijke, een kritisch-wetenschappelijke en een hande-
lingsgeoriënteerde wetenschappelijke pedagogiek (zie Wulf, 1977). 
Tot de geesteswetenschappelijke pedagogiek, die teruggaat tot 
Schleiermacher en in het begin sterk beïnvloed werd door Dilthey, 
behoren o.a. Spranger, Flitner en Litt. Strasser en Langeveld 
sluiten zich in grote lijnen daarbij aan. 
Bij analyse van wat opvoeding eigenlijk is en bij de ontwik-
keling van het opvoedingsmodel wordt hier gebruik gemaakt van de 
beschouwingen van Litt, Strasser en Langeveld. De belangrijkste 
reden waarom bij de geesteswetenschappenlijke pedagogiek wordt 
aangesloten is dat т.п. daarin een raamwerk geboden wordt ter 
beschrijving van het dialogisch proces tussen opvoeder en opvoede­
ling. In deze studie wordt de term opvoeding in beperkte zin 
opgevat, n.l. in betrekking tot de bijzondere interaktie tussen 
opvoeder en opvoedeling. En de wijze waarop het onderzoek naar het 
opvoedingsproces wordt gedaan bestaat uit gesprekken, waarin naar 
voren komt wat opvoeder en opvoedeling rond de (geboden, genoten) 
opvoeding als belangrijk ervaren. De waarderingssystemen van 
opvoeder en opvoedeling ontwikkelen zich voor een belangrijk deel 
op basis van het dialogisch proces dat tussen hen plaatsvindt. Het 
ligt derhalve voor de hand aan te sluiten bij een reeds bestaand 
pedagogisch kader waarin de dialoog tussen opvoeder en opvoedeling 
centraal staat (zie b.v. Strasser, 1979, p. 50 e.V.). 
Dat er voor w.b. analyse van wat opvoeding eigenlijk is en 
ontwikkeling van het opvoedingsmodel bij de geesteswetenschap­
pelijke richting wordt aangesloten betekent niet dat er in alles 
daarbij wordt aangesloten. Zoals in de volgende hoofdstukken zal 
blijken, wordt er in deze studie belang gehecht aan empirisch 
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onderzoek. Bovendien worden de data voor dit onderzoek verzameld 
via een begeleidingsprocedure die tot doel heeft een oplossing 
voor opvoedingsproblemen te bereiken, en wel door een stukje 
'emancipatie' van opvoeder en opvoedeling t.a.v. elkaar en/of van 
opvoeder en opvoedeling t.o.v. de materiële en sociale situatie 
waarin zij zich bevinden. En aangezien opvoeder en opvoedeling als 
mede-onderzoekers participeren en via hun onderzoek tot gerichte 
handelingen komen, is er een zekere overeenkomst tussen waarde-
ringsonderzoek en aktie-onderzoek (zie ook Janssen, 1980). Er zijn 
derhalve momenten in deze studie te onderkennen, die passen binnen 
de andere genoemde pedagogische richtingen. 
In de vijftiger jaren kwam de empirisch-wetenschappelijke 
pedagogiek sterk op, mede onder invloed van positivisme, opera-
tionalisme en behaviorisme (Wulf, 1977, p. 60). Binnen deze rich-
ting zijn op grond van empirisch onderzoek een groot aantal opvoe-
dingsmodellen en opvoedingsdimensies ontwikkeld. Tot slot van dit 
hoofdstuk zullen enige van deze modellen exemplarisch aan de orde 
worden gesteld. Er zal gewezen worden op enerzijds de verschillen, 
anderzijds de overeenkomsten in de empirisch-wetenschappelijke 
modellen. De konklusie zal zijn dat nu juist het overeenkomstige 
in deze modellen evenzeer terug te vinden is in het opvoe-
dingsmodel zoals dat hier op basis van geesteswetenschappelijke 
beschouwingen tot stand is gekomen. 
Eerst echter dienen de volgende vragen beantwoord te worden: 
Wat is opvoeding eigenlijk? En hoe moeten, vanuit het hier gekozen 
theoretisch kader, opvoedingsproblemen worden begrepen? 
2.1. Van interaktie naar opvoeding. 
2.1.1. Interaktie. 
In 1.1 werd omschreven wat onder de interaktie tussen persoon 
en situatie wordt verstaan. Opvoeding nu is op te vatten als een 
bijzondere vorm van deze interaktie. In het onderstaande zal nader 
worden geanalyseerd waaraan de interaktie moet voldoen wil er van 
opvoeding sprake zijn. 
Nogmaals wordt hier benadrukt dat wanneer bij genoemde analyse 
de term persoon wordt gehanteerd, daaronder de persoon als 
ervarende, handelende instantie (aktueel-ik) moet worden verstaan. 
De persoon wordt hier niet opgevat als een automatisch reagerend 
wezen, evenmin als een volstrekt vrij, autonoom subjekt. De situa-
tie wordt hier omschreven als alles waarmee de persoon in kontakt 
staat en waarin hij al dan niet kan ingrijpen. De situatie is hier 
niet op een fenomenologisch-existentiële manier omschreven, maar 
wordt opgevat als een buiten de persoon liggend krachtenveld dat 
zijn beperkingen oplegt aan de ervarings- en hande-
lingsmogelijkheden van de persoon (zie ook Hermans, 1974, p. 8-9). 
Voor die facticiteit wordt de term situatie gebruikt (een meer 
sociologische gebruikswijze, zie Stellwag, 1969). Met deze opvat-
ting over de situatie wordt niet voorbijgegaan aan de door-de-
persoon-ervaren-situatie. Aan de door-de-persoon-ervaren-situatie 
wordt binnen deze studie juist veel aandacht besteed. Er is daar-
voor een aparte term ontwikkeld, n.l. de term waarderingssysteem. 
Een van de meest fundamentele dingen die een persoon in de loop 
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van zijn leven doet is het tot ontwikkeling brengen van waarderin-
gen. Ervaringen verdichten zich tot waardegebieden. Het waarde-
ringssysteem komt voort uit de interaktie en ontwikkelt zich 
afhankelijk van wijzigingen aan de kant van de persoon en/of de 
situatie. 
2.1.2. Omgang. 
De situatie zoals zich die aan iedere persoon voordoet kan, los 
van hoe deze door die persoon zelf ervaren wordt, ingedeeld worden 
in grofweg twee aspekten: het materiële en het sociale aspekt. Bij 
het materiële aspekt kan men denken aan: "Klimaat, natuurmilieu, 
ekonomische situatie van het gezin, huisvesting, voeding, kleding, 
voorziening van het gezin met kultuurprodukten, al dan niet van 
industriële herkomst, enz." (Langeveld, 1979a, p.45). Bij het 
sociale aspekt gaat het om de personen (gezinsleden, familie, ken-
nissen, kollega's, enz) die direkt of indirekt een rol in het 
leven van de persoon spelen. Interaktie kan in principe plaatsvin-
den tussen de persoon en het materiële en tussen de persoon en het 
sociale aspekt van de situatie. Laatstgenoemde vorm van interaktie 
wordt hier omgang genoemd. De interaktie tussen een persoon en een 
ding is in zekere zin wederzijds: de persoon ervaart het ding, het 
ding heeft invloed op (biedt weerstand aan) de ervaring van de 
persoon. Toch is omgang een meer symmetrische interaktie, omdat 
het daarbij om twee ervarende, handelende instanties gaat (zie ook 
Buber, 1959). 
2.1.3. Opvoeding. 
Opvoeding is een vorm van interaktie, en wel een bijzondere 
vorm van omgang. <1> Waaraan nu moet omgang voldoen, wil er met 
recht van opvoeding gesproken kunnen worden. De eerste voorwaarde 
heeft betrekking op welke personen er met elkaar omgaan, de tweede 
op het al of niet aanwezig zijn van opvoedingsgezag en opvoe-
dingsdoelstelling. Deze voorwaarden hangen nauw samen. 
Bij opvoeding wordt niet gedacht aan de omgang tussen 
volwassenen of tussen kinderen, maar·aan die tussen volwassene en 
kind. Het gaat om de omgang tussen twee personen, die voldoende 
verschillen in leeftijd, ervaringsnivo en de mate waarin zij de 
staat van 'volwassenheid' (zie onder) hebben bereikt. Bovendien 
wordt verondersteld dat de een nog onvoldoende volwassen is om 
zelfstandig zijn levenstaak te vervullen, en de ander meer erva-
ring heeft kunnen opdoen en in voldoende mate de staat van 
volwassenheid heeft bereikt. Op grond daarvan heeft deze laatste 
inderdaad iets over te dragen. Bij die overdracht spelen een twee-
tal aspekten, typerend voor opvoeding, een doorslaggevende rol: a) 
opvoedingsgezag en b) opvoedingsdoelstelling. Natuurlijk, ook 
volwassenen onderling en kinderen onderling hebben wederzijds 
invloed op elkaar. Maar het zou niet terecht zijn de term opvoe-
ding voor alle omgang te gebruiken ongeacht de personen tussen wie 
die omgang plaatsvindt (zie ook Hoogveld, 1942, en Langeveld, 
1979a, p. 39 en p. 48). 
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a) Opvoedingsgezag• 
Door velen is reeds gewezen op de speciale samenhang tussen op-
voeding en opvoedingsgezag. Langeveld (1979a, p. 48 en p. 69) ziet 
opvoedingsgezag (d.w.z. gezag voor zover het in dienst staat van 
een opvoedingsdoelstelling) zelfs als conditio sine qua non voor 
de opvoeding. 
Bij opvoedingsgezag moet men niet denken aan het eenzijdig 
opleggen door de opvoeder aan de opvoedeling van wat de opvoeder 
zelf als belangrijk ervaart (zijn waardegebieden), evenmin aan een 
passief aksepteren daarvan door de opvoedeling. Immers, ook de op-
voedeling ontwikkelt een waarderingssysteem, en wat de opvoeder 
aan deze aanbiedt zal voldoende daarbij moeten aansluiten. 
Opvoedingsgezag wordt pas mogelijk op grond van een aktiviteit van 
opvoeder én opvoedeling: de opvoeder tracht een aantal dingen over 
te dragen, de opvoedeling stelt zich daarvoor open. Dat openstel-
len geschiedt alleen dan, wanneer de opvoedeling op basis van 
eigen ervaringen en handelingen overtuigd raakt van de goede 
bedoeling van de opvoeder. Op grond daarvan ontstaat vertrouwen en 
'echte' gehoorzaamheid. Eensgezindheid omtrent de waardegebieden 
schept overeenkomstige gezagsomvang (zie ook Langeveld, 1979a, p. 
66). Steeds is er derhalve een minimum aan reciprociteit in de 
relatie tussen opvoeder en opvoedeling noodzakelijk, waarbinnen 
opvoedingsgezag heerst en waardoor opvoeding in eigenlijke zin 
mogelijk wordt. Noordara (1978, p. 101; zie ook Strasser, 1979, p. 
41) merkt terecht op dat aan velen (zie b.v. Gordon, 1979, p. 125 
e.V., т.п. p. 144) niet duidelijk is, dat er een principieel ver­
schil bestaat tussen 'gezaghebbend' en 'autoritair' 
Opvoedingsgezag, zoals hier omschreven, is noodzakelijk voor 
opvoeding. Immers, het gaat bij opvoeden niet om het verhelderen 
van de identiteitsproblematiek. Dat is misschien bij de 
volwassene het geval. Bij kinderen echter gaat het om het voor het 
eerst vormen van de identiteit door een synthese van identifika-
ties (Erikson, 1968; Noordam, 1978, p. 80). De opvoeder heeft in 
ieder geval ook tot taak een en ander over te dragen en de opvoe­
deling via de opvoeding de mogelijkheid tot identifikatie te 
bieden. 
Opvoedingsgezag impliceert steeds reciprociteit. Bovendien is 
het voortdurend in ontwikkeling afhankelijk van de leeftijd <2> en 
het volwassen worden van de opvoedeling. Eerst identificeert de 
opvoedeling zich direkt met de opvoeder. Op die manier raakt het 
kind op de waardegebieden van de opvoeder, en via deze op de nor­
men en waarden (zie 1.2) gericht. Later verloopt de identifikatie 
via de waarden en waardegebieden en wordt ze pas mogelijk op grond 
van identiteit, of althans zeer nauwe verwantschap in de beaming 
van bepaalde waarden en waardegebieden (zie Langeveld, 1979a, p. 
66). 
Aan de ondergrens van de opvoeding is er, wanneer het kind nog 
zeer jong is (tot ongeveer 1 jaar), eigenlijk nog geen sprake van 
opvoedingsgezag. Het kind is dan nog geheel afhankelijk van de 
opvoeder en wordt nog zonder meer opgenomen en weggelegd. Tot een 
gezagsverhouding van de meest elementaire vorm is het nog niet 
rijp. Voldoende volwassenheid is bereikt en daarmee de bovengrens 
van de opvoeding (vanaf ongeveer 16 jaar) als de mens in staat is 
zelf het meest noodzakelijke gezag over zichzelf en wat hem toe­
vertrouwd is te voeren en tegelijk ander en hoger gezag, waar dit 
op z'n plaats is, te erkennen (Langeveld, 1979a, p. 51). 
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b) Opvoedingsdoelstelling. 
Wanneer men ziet hoe verschillend opvoeders hun opvoeden ge­
stalte geven, is men geneigd te denken dat iedere opvoeder een 
geheel andere opvoedingsdoelstelling nastreeft. Maar is dat wel 
zo? Het doel is immers steeds en uiteindelijk de opvoedeling tot 
een grotere en voldoende mate van 'echte volwassenheid te 
brengen. Bij realisering van deze doelstelling is de opvoeder 
genoodzaakt twee belangrijke opvoedingsmomenten in acht te nemen. 
Deze momenten staan in zekere spanning tot elkaar. 
Enerzijds zal de opvoeder de opvoedeling in voldoende mate een 
identifikatiemogelijkheid bieden, deze vertrouwd maken met gang­
bare normen en waarden, en deze inwijden in de bestaande kuituur. 
De opvoeder heeft op basis van het verleden en heden <3> zinvolle 
ervaring aan de opvoedeling over te brengen. 
Anderzijds gebiedt de reciprociteit van het opvoedingsgezag dat 
de opvoeder het kind voldoende de ruimte geeft zich op eigen 
manier en in eigen tempo te ontwikkelen. Het kind moet de kans 
krijgen wat overgedragen wordt a.d.h.v. eigen ervaring en hande­
ling op waarde te schatten. En de mogelijkheid moet bestaan dat de 
opvoedeling in bepaalde gevallen afwijkt van de heersende opvat­
tingen, en wel op goede gronden. <4> Alleen dan is vernieuwing in 
de toekomst <5> mogelijk. 
De opvoeder is op te vatten als een middelaar tussen de waarde-
gebieden van de opvoedeling en de belangen van de situatie, т.п. 
de waardegebieden van de personen die van de situatie deel uit­
maken. Enerzijds bereidt hij de opvoedeling voor op de situatie 
(in materieel en sociaal opzicht), waarmee de opvoedeling gekon-
fronteerd wordt of zal worden. Anderzijds stelt hij vertrouwen in 
de opvoedeling als persoon, die op eigen wijze de dingen ervaart 
en naar eigen inzicht handelt. 
Wanneer de beide opvoedingsmomenten 'overdragen' en 'ruimte 
geven' voldoende tot hun recht komen in de opvoeding, wordt er 
niet alleen een grotere en voldoende mate van volwassenheid, maar 
ook 'echte' volwassenheid bereikt. Het is moeilijk precies aan te 
geven wat daaronder moet worden verstaan. Wel kunnen er twee kom-
ponenten worden aangewezen, die in ieder geval deel moeten uit­
maken van die volwassenheid. Zo spreekt men pas van volwassenheid 
als er een zekere mate van eigenheid, persoonlijkheid, 
zelfstandigheid tot ontwikkeling is gekomen. Daartoe moet vooral 
ruimte worden geboden. Tegelijk is voor volwassenheid wezenlijk 
dat de persoon zich tot op zekere hoogte sociaal gedraagt. Doel 
is dat de opvoedeling leert rekening te houden met zichzelf, maar 
ook met het andere en de ander. Daarbij is een minimum aan over­
dracht noodzakelijk. Het gaat bij volwassenheid om 'individuatie' 
(zelf-realisatie, -aktualisatie, -ontplooiing) van de opvoedeling, 
maar niet ten koste van de dingen en personen om zich heen, en 
tegelijk om 'socialisatie', maar niet via onderdrukking van de op­
voedeling. 
Zelfs Rousseau (1964, p. 29), van wie bekend is dat hij fel 
gekant was tegen overaanpassing, kwam in zijn Emile tot de 
uitspraak: "ik wil geen kwekeling die steeds zonder nut is, voor 
zichzelf en voor anderen". En Herbart (1887-1912, Band II, p. 
115), die het belang van het 'Unterricht' voor de opvoeding onder­
streepte, kwam tot de vaststelling: "De macht van de tucht reikt 
slechts zover als de tegemoetkomende instemming van de opvoede-
-- 27 --
ling". 
In de verschillende pogingen van opvoedkundigen de 
volwassenheid nader te omschrijven komen genoemde komponenten 
steeds terug: "Volwassenheid is dus vorm in tweeërlei betekenis:", 
aldus zegt Langeveld (1979a, p. 60), "als individuatie, als vorm 
van deze concrete mens, en als eenheid van zedelijke normen waar-
mede deze mens zich identificeert, resp. streeft te identifi-
ceren". En Perquin (1971, p. 61) schrijft: "We spreken van 
volwassenheid in strikte zin wanneer de ware zelfstandigheid is 
bereikt en de mens tot een persoonlijke stellingname in staat is, 
wanneer hij bindingen kan aangaan van een onbaatzuchtige ge-
richtheid op anderen en het andere, en wanneer hij ook de 
belangrijkste waarden op intrinsieke gronden heeft aanvaard". 
Volwassenheid is steeds en uiteindelijk het doel. Wel kan deze 
in duizenderlei vorm verwezenlijkt worden. Daarbij kan de opvoeder 
meer de nadruk leggen op de zelfstandigheid van de opvoedeling of 
meer op diens gewetensontwikkeling. De vraag is echter of er nog 
van opvoeding gesproken kan worden wanneer als doelstelling een 
volwassenheid geldt waaraan een van beide komponenten totaal 
ontbreekt. "Houdt men ... vast dat de inhoud van het opvoe-
dingsdoel - dat is dus de inhoudelijke bepaaldheid van de 
levenstaak van de zelfstandige mens - bekend is en dat deze inhoud 
er slechts één bepaalde zijn kan, ..., dan is alle opvoeding die 
niet tot dat doel voert geen opvoeding". (Langeveld, 1979a, p. 
39). 
De term opvoeding veronderstelt derhalve steeds de (bewuste of 
onbewuste) aanwezigheid van een doelstelling, en niet zomaar een 
doelstelling, maar de doelstelling te streven naar een grotere en 
voldoende mate van echte volwassenheid bij de opvoedeling. De 
volwassenheid is daarbij het ideaal, dat waarschijnlijk nergens in 
de volle omvang wordt bereikt. <6> 
Stelt men zich de omgang tussen een kind en een volwassene 
voor, dan kan men daarbij nog denken aan zowel een vormende als 
een mis-vormende invloed. Kenmerkend voor opvoeding nu is, dat de 
opvoeder daarbij geen willekeurige invloed bedoelt te hebben, maar 
in het bijzonder een goede invloed. Opvoeding is steeds goed 
bedoeld. Mensen vergissen zich wel eens, de opvoeding pakt soms 
verkeerd uit. Van misleiding of kwade opzet kan binnen opvoeding 
geen sprake zijn. In dergelijke gevallen spreekt men eerder van 
onderdrukking, misbruik, verwaarlozing. Opvoeding' houdt dus 
persé een waardeoordeel in (Langeveld, 1979a, p. 39-40). 
Gesteld wordt hier dat omgang pas dan gelijk staat aan opvoe-
ding wanneer er sprake is van een opvoedingsdoelstelling. Betek-
ent dit dan dat opvoeding steeds bewust gebeurt? Dat is niet het 
geval. Immers, de opvoeder kan opvoeden zonder dat hij er zich van 
bewust is daarmee bezig te zijn. De opvoedingsdoelstelling kan, 
maar hoeft niet bewust nagestreefd te worden. In sommige gevallen 
is het zelfs van belang dat opvoeding niet al te nadrukkelijk 
geschiedt (zie ook Langeveld, 1979a, p. 41 e.V.). Het onderscheid 
tussen omgang en opvoeding wordt hier gemaakt om op theoretisch 
nivo tot een scherpe afbakening van wat opvoeding eigenlijk is te 
komen. In de opvoedingspraktijk echter is er geen scheiding tussen 
omgang en opvoeding. Zij gaan daar vloeiend in elkaar over en zijn 
sterk verweven met elkaar. 
Bij het gebruik van de term opvoeding moet bovendien niet 
alleen gedacht worden aan de direkte omgang die opvoeder en opvoe-
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deling met elkaar hebben. Omgang is omschreven als een interaktie 
tussen twee personen die direkt of indirekt invloed op elkaar heb-
ben (2.1.2). Onder opvoeding valt ook de wijze waarop de opvoeder 
als opvoeder ingrijpt in de situatie van de opvoedeling, waardoor 
hij indirekt invloed op de opvoedeling heeft. 
Opvoeding wordt hier in beperkte (eigenlijke) zin opgevat, 
n.l. als de bijzondere omgang tussen opvoeder en opvoedeling. Met 
deze opvatting over opvoeding worden niet de ogen gesloten voor 
allerlei (sociale, materiële) faktoren die van buitenaf op het op-
voedingsproces inwerken (een kritiek die overigens vaak wordt uit-
geoefend op de geesteswetenschappelijke pedagogiek, zie Wulf, 
1977, p.46). Wel wordt daarmee aangegeven dat ook onderzoek naar 
opvoeding, zoals ieder onderzoek, haar grenzen kent. Het is niet 
logisch te konkluderen dat opvoeding breder dient te worden 
opgevat op grond van de onderkenning dat allerlei faktoren, die 
niet de opvoeder of opvoedeling betreffen, hun invloed binnen het 
opvoedingsproces doen gelden. 
Tenslotte wordt hier benadrukt dat in het bovenstaande slechts 
een analyse wordt gemaakt van wat opvoeding eigenlijk is. Er wor-
den geen uitspraken gedaan over hoe het komt dat de opvoeding bij 
een specifieke opvoeder-opvoedeling-relatie plaatsvindt op de 
wijze zoals zij geschiedt: onder invloed van de opvoeder, de op-
voedeling en/of de omgevingsfaktoren. 
2.1.4. De opvoeder-opvoedeling-relatie. 
In het bovenstaande worden aanduidingen gebruikt als: ouder, 
kind, volwassene, onvolwassene. Om te kunnen spreken van opvoeding 
is de aanwezigheid van een bloedband (ouder-kind relatie) niet 
noodzakelijk. Ook is niet gezegd dat de opvoeder reeds geheel 
volwassen is en de opvoedeling nog helemaal niet. Wel wordt er bij 
opvoeding vanuit gegaan dat de opvoeder meer en voldoende 
volwassen is en de opvoedeling nog onvoldoende. De termen ouder en 
kind, volwassene en onvolwassene voldoen daarom niet ter aandui-
ding van de personen tussen wie zich een opvoedingsproces af-
speelt. De woorden opvoeder en opvoedeling zijn daar bij uitstek 
geschikt voor (zie ook Langeveld, 1979a, p. 39). 
Niet alle omgang tussen volwassene en kind is opvoeding. Zo 
spelen volwassene en kind wel eens samen, louter om het spel, niet 
om op te voeden of opgevoed te worden. Hun omgang is evenwel een 
'pedagogisch gepreformeerd veld' (Langeveld, 1979a, p. 41), d.w.z. 
dat hun omgang gemakkelijk omslaat in opvoeding. Daarvan is pas 
sprake als voldaan is aan de boven omschreven voorwaarden. Alleen 
dan kunnen strikt genomen de termen opvoeder, opvoedeling, 
opvoeder-opvoedeling-relatie (of kortweg opvoedingsrelatie) worden 
gehanteerd. 
Met de term opvoeding wordt verwezen naar de aktiviteit van de 
opvoeder, zijn ervaren, waarderen en handelen t.a.v. de opvoede-
ling en zijn situatie. Opvoeding veronderstelt, zo is eerder 
gezegd, weliswaar steeds een aktiviteit van de opvoedeling, maar 
men kan niet zover gaan de aktiviteit van de opvoedeling eveneens 
opvoeding te noemen. Wel kan men onderzoeken hoe de opvoedeling 
de genoten opvoeding ervaart, waardeert en in aansluiting op die 
waardering zich tegenover zijn opvoeder opstelt: sluit hij zich 
voor de opvoeder af of stelt hij zich voor hem open? 
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2 2 Samenvatting 
Opvoeding is een bijzondere vorm van omgang een interaktie 
tussen twee personen die direkt of indirekt invloed hebben op 
elkaar Het gaat daarbij om twee personen, die in leeftijd ver­
schillen en in ongelijke mate de staat van volwassenheid hebben 
bereikt In de relatie tussen opvoeder en opvoedeling heerst een 
zeker opvoedingsgezag, wat een minimum aan reciprociteit impli­
ceert De draagwijdte van dit gezag verandert met het volwassen 
worden van de opvoedeling Opvoeding veronderstelt de bewuste of 
onbewuste aanwezigheid van een doelstelling, η 1 het kind te hel­
pen meer, voldoende en echt volwassen te worden Tenslotte wordt 
vastgesteld dat aan opvoeding steeds een goede bedoeling ten 
grondslag ligt 
2 3 Het spanningsveld in de opvoeding 
Bij de bespreking van wat opvoeding eigenlijk is kwam op ver­
schillende plaatsen naar voren dat binnen opvoeding een aantal 
aspekten gerealiseerd moeten worden, die in zekere spanning tot 
elkaar staan Denk aan wat over de reciprociteit van opvoe­
dingsgezag werd gezegd Denk aan de opvoedingsmomenten individua­
tie en socialisatie bij de realisering van volwassenheid als doel­
stelling De opvoeder draagt enerzijds zinvolle ervaring over en 
biedt de opvoedeling een identifikatiemogelijkheid, anderzijds 
respekteert hij de opvoedeling als persoon, die op eigen wijze 
ervaart, een waarderingssysteem ontwikkelt en op grond daarvan 
handelt De opvoeder is een middelaar tussen de waardegebieden van 
de opvoedeling en die van de personen die deel uitmaken van de 
situatie waarin de opvoedeling zich bevindt 
Op dit spanningsveld wordt hier beslist niet voor het eerst 
gewezen Vele opvoedkundigen hebben reeds daarop geattendeerd, 
ieder in eigen bewoordingen (Litt, 1967, Srasser, 1979, Langeveld, 
1979a) Het gaat hier om iets fundamenteels in de opvoeding Het 
opvoedingsmodel, dat in een later stadium naar voren wordt 
gebracht (zie 2 4) is op dit spanningsveld gebaseerd en vindt 
daarin zijn verantwoording 
2 3 1 Litt 
Volgens Strasser (1979, ρ 13) is de verdienste van Theodor 
Litt (1967) daarm gelegen, dat hij gevoelig was voor de polaire 
spanning die aan iedere opvoeding, ook aan de meest harmonische en 
ongestoord verlopende, ten grondslag ligt De beide polen, die de 
typische pedagogische spanningsverhouding in het leven roepen, 
heeft Litt met de termen 'Wachsenlassen' resp 'Fuhren' aangeduid 
Valt een van beide polen weg, dan valt ook de opvoedingsrelatie 
weg Dit toont Litt op zeer overtuigende wijze aan "Bij de 
naturalistische psycholoog berust de autonomie bij het ontwikke­
lingsproces, dat zich met natuurnoodzakelijke wetmatigheid vol­
trekt, bij de door de existentie-wijsbegeerte beïnvloede psycho-
loog bij de autonome vrijheid van het kinderlijk bewustzijn Beide 
visies op de kinderlijke ontwikkeling sluiten Opvoeden' in de zin 
van 'leiding geven' uit Het onbeperkte laten groeien dringt zich 
in beide gevallen als praktische consequentie op" (Strasser, 1979, 
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p. 14-17). Bij de Ouderwetse opvoeding', waarbinnen de opvoeder 
meent dat het uitsluitend of overwegend van zin aktiviteit 
afhangt of het opvoedingsdoel bereikt wordt, en evenzeer bij die 
'moderne' pedagogen, die er van overtuigd zijn, dat zij het doel 
van de opvoeding op autonome wijze moeten kiezen, konstrueren of 
ontwerpen, verwordt opvoeding tot uitsluitend 'Führen . En daar-
mee wordt de opvoedeling als persoon, zonder wie het overigens 
niet eens mogelijk is leiding te geven, onvoldoende serieus geno-
men. (Zie Strasser, 1979, p. 17-21). 
Bedoeld spanningsveld is door Litt (1967, p. 81-82) op de vol-
gende, pregnante wijze beschreven: "in verantwortungsbewusstem 
Führen niemals das Recht vergessen, das dem aus eigenem Grunde 
wachsenden Leben zusteht - in ehrfürchtig-geduldigem Wachsenlassen 
niemals die Pflicht vergessen, in der der Sinn erzieherischen Tuns 
sich gründet - das ist der pädagogischen Weisheit letzter 
Schluss". "Al hebben de beschouwingen van Litt over 'Führen oder 
Wachsenlassen' een bepaalde situatie van de Duitse geestes-
geschiedenis tot achtergrond, toch vormen ze een bijdrage tot het 
pedagogisch denken, waaraan een meer dan historische betekenis 
toekomt. Litt heeft voorzeker iets fundamenteels gezien . 
(Strasser, 1979, p. 21). 
2.3.2. Strasser. 
Strasser sluit zich bij Litt aan wanneer hij zegt (1979, p. 
22): "Het is waar: er moet een wijs evenwicht gevonden worden 
tussen handelen en afwachten, tussen het verlangen het ideale doel 
naderbij te komen en eerbied voor het levensgeheim (Montessori) 
dat zichzelf zal ontsluieren". Hij is ervan overtuigd dat Litt 
iets fundamenteels in de opvoeding heeft blootgelegd. Wel vraagt 
hij zich af of Litt alles gezien heeft. Immers: "Het steeds 
opnieuw zoeken naar en herstellen van het juiste evenwicht tussen 
leiding geven en laten groeien zou een hopeloze onderneming zijn, 
indien dit evenwicht niet reeds in aanleg aanwezig was". Volgens 
Strasser bestaat er een meer elementaire eenheid waarin de beide 
tegenpolen van Führen en Wachsenlassen nog ongescheiden terug te 
vinden zijn. Hij onderscheidt daartoe het 'verwekken van leven', 
als vóór-pedagogische kategorie (1979, p. 22, p. 30). In het 'doen 
groeien' zijn 'leiding geven' en 'laten groeien' in konkreto nog 
een. Daarbij moet worden benadrukt dat bij Strasser (1979, p. 31) 
deze vóór-pedagogische kategorie zich niet beperkt tot de fysiolo-
gische vruchtbaarheid, maar zich eveneens uitstrekt tot het emo-
tionele, sociale, zedelijke en godsdienstige leven van de mens. 
Strasser beklemtoont het belang van het gesprek binnen de op-
voeding. Hij ontwikkelt een dialogisch-fenomenologische visie op 
de ontwikkeling van het kind (1979, p. 50). Het dialogisch samen-
leven van het kind met het andere en de anderen beschouwt hij als 
het alfa en omega van de specifiek menselijke ontwikkeling. Daar-
binnen bouwt het kind op relatief zelfstandige wijze zijn wereld-
beeld, zijn waarderingssysteem op, en komt tot een betrekkelijk 
zelfstandige gerichtheid van zijn streefleven. "De opvoeder treedt 
enerzijds als helper op door aan de wordende mens een wereldbeeld 
als het ware aan te bieden, door een normensysteem als juist, een 
bepaalde gedragslijn als goed te bestempelen. Zo ver en niet 
verder gaat zijn 'Führen'. - Geeft de opvoeder op een aarzelende 
en onzekere wijze leiding of laat hij dit geheel achterwege, dan 
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is hij geen partner in de dialoog met de jonge mens. Deze laatste 
kan dan geen systeem van normen overnemen; maar hij heeft ook geen 
systeem van normen ten opzichte waarvan hij zijn houding kritisch 
zou kunnen bepalen. Het komt dan helemaal niet tot confrontatie. -
Anderzijds treedt de opvoeder als helper op door de aanvaarding 
van zijn wereldbeeld niet af te dwingen, de kinderlijke waarde-
bepalingen niet zonder meer te negeren, de kinderlijke wil niet te 
doorbreken. In dit laatste geval is er andermaal geen sprake van 
confrontatie, wel echter van gelijkschakeling of verkrachting. 
Zover en niet verder kan het 'Wachsenlassen' gaan". (Strasser, 
1979, p. 56). 
2.3.3. Langeveld. 
Ook bij Langeveld komt het bedoelde spanningsveld uitdrukkelijk 
naar voren (1979a, p. 39): "Verzwakt men het eigen, persoonlijk 
bepaalde vormprincipe in de opvoedeling, en is men dus pessimist 
ten aanzien van zijn mogelijkheden zichzelf te vormen - dan ver-
zeilt men in een pedagogisch optimisme; verzwakt men de eigen, 
persoonlijk bepaalde, ten dele ook opzettelijk te werk gaande vor-
mingsactiviteit van de opvoeder m.b.t. de opvoeding - dan verzeilt 
men in een naturalistisch optimisme (alles komt met de natuurlijke 
rijping 'vanzelf' terecht, nu ja: je moet wat gieten en opbinden 
en 't weer moet wat meewerken, maar toch...). Een zekere mate van 
vertrouwen van de opvoeder in zijn mogelijkheden als zodanig wordt 
door de natuurlijke hulpeloosheid van het kind vereist; dit ver-
trouwen echter, verenigd met een zekere mate van vertrouwen in de 
neiging tot zelfvorming van het kind vormt pas de opvoe-
dingsverhouding, d.w.z. de verhouding tussen de opvoeder en opvoe-
deling, wél te onderscheiden van die tussen volwassenen en jeugdi-
gen of ouders en kinderen". 
2.4. Fundamentele opvoedingsdimensies en -kategorieën. 
Dankzij Litt kwam de pedagogiek een belangrijke opvoedkundige 
dimensie op het spoor. De fundamentele opvoedingskategorieën 
Führen en Wachsenlassen vormen de polen van deze dimensie. Kunnen 
deze polen nader worden gedefinieerd? Litt (1967, p. 15) zelf zegt 
daarover: "Auch die Ausdrücke 'Führen' und 'Wachsenlassen' gehören 
zu denjenigen Formeln deren begrifflicher Gehalt sich erst dan 
klärt, wenn man sie in den Zusammenhang der Gesamtanschauung 
hineinstellt, in der sie ihre Stelle haben; auch ihnen kann mit 
einer knappen Definition nie und nimmer Genüge geschehen". Litt 
heeft gelijk, wanneer hij beweert dat de begrippen Führen en 
Wachsenlassen hun betekenis pas krijgen in hun polair tegenover 
elkaar geplaatst zijn. Ook bestaat er het gevaar dat deze op zich 
zinvolle begrippen, wanneer zij omwille van nauwkeurigheid en 
operationalisering nader worden gepreciseerd, verworden tot zin-
loze begrippen. Toch is het noodzakelijk tot nadere definiëring te 
komen, wanneer men een empirisch onderzoek beoogt. En dat is hier 
het geval. In welk opzicht staan Führen en Wachsenlassen nu 
eigenlijk tegenover elkaar? Ten eerste staan zij tegenover elkaar 
w.b. de norm op grond waarvan wordt bepaald welke ontwikkeling de 
opvoeding op gang dient te zetten. Ten tweede verhouden zij zich 
polair m.b.t. het al of niet ingrijpen. 
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2.4.1. De norm: de opvoedeling of de situatie. 
De opvoeder tracht met de opvoeding iets te bereiken. Hij kan 
zich daarbij richten op de opvoedeling en wat deze als belangrijk 
ervaart. De opvoeder verplaatst zich dan in de waardegebieden van 
de opvoedeling en tracht zijn invloed zodanig aan te wenden dat 
deze waardegebieden voldoende tot hun recht komen. De opvoeder kan 
bij opvoeding ook als kriterium hanteren de belangen van de 
(materiële en sociale) situatie waarin de opvoedeling zich 
bevindt. Hij richt zich dan op behoud van de dingen en op de waar-
degebieden van de personen die in het leven van de opvoedeling een 
rol spelen. De opvoeder tracht zijn invloed aan te wenden met als 
doel de belangen van de situatie te behartigen. 
Ter bepaling van welke veranderingen er via de opvoeding 
bewerkstelligd dienen te worden kunnen voor de opvoeder enerzijds 
de waardegebieden van de opvoedeling (Wachsenlassen) als norm 
fungeren, anderzijds de belangen van zaken en personen in de 
situatie van de opvoedeling (Führen). 
2.4.2. Het aangrijpingspunt: de opvoedeling of de situatie. 
Führen en Wachsenlassen staan bovendien polair tegenover elkaar 
in die zin dat bij Führen vooral gedacht wordt aan het invloed-
uitoefenen-op, het ingrijpen-in, terwijl bij Wachsenlassen de 
nadruk vooral komt te liggen op het ruimte-bieden, het laten-
begaan. 
Nu, w.b. deze tegenstelling blijken de termen Führen en 
Wachsenlassen niet eenduidig te zijn. De termen gaan elkaar over-
lappen wanneer niet tegelijk vermeld wordt wat binnen de opvoeding 
als aangrijpingspunt fungeert: de opvoedeling zelf of de situatie 
waarin de opvoedeling zich bevindt. Zo kan een opvoeder de indruk 
geven in onmiddellijk kontakt met de opvoedeling vooral ruimte te 
bieden (Wachsenlassen), terwijl deze door het bewerken van de 
mede-opvoeder wel degelijk invloed heeft op de ontwikkeling van de 
opvoedeling (Führen). Hier rijst de vraag in hoeverre Wachsen-
lassen in beperkte zin moet worden opgevat, n.l. dat de opvoeder 
niet direkt ingrijpt in de ontwikkeling van de opvoedeling, of in 
ruimere zin, d.w.z. dat de opvoeder helemaal niet ingrijpt, ook 
niet op indirekte wijze via verandering in de situatie van de op-
voedeling. 
Hier wordt het standpunt ingenomen dat nuancering m.b.t. 
aangrijpingspunt moet worden aangebracht, zodat eenduidigheid in 
de begrippen ontstaat. Daartoe wordt een onderscheid gemaakt 
tussen direkte opvoeding, met als aangrijpingspunt de opvoedeling 
zelf, en de indirekte opvoeding, met als aangrijpingspunt de 
situatie waarin de opvoedeling zich bevindt (zaken en/of per-
sonen) . 
2.4.3. Het opvoedingsmodel. 
De norm bij opvoeding kan zijn: de opvoedeling of de situatie. 
Het aangrijpingspunt kan zijn: de opvoedeling of de situatie. Op 
grond van deze beide tweedelingen ontstaan er twee 
opvoedingsdimensies. De polen van deze dimensies vormen vier 
opvoedingskategorieën (zie figuur 5). 
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I norm: 
aangrij-
pings-
punt: 
de op-
voede-
ling 
de situ-
atie 
waarin 
de op-
voede-
ling 
zich 
bevindt 
de waardegebieden van de 
opvoedeling zelf 
ONDERSTEUNEN < 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en 
streeft ernaar dat de 
opvoedeling voldoende 
rekening houdt met zich-
zelf. 
voorbeeIdgeb ied: 
"Ik vind het belangrijk 
dat mijn kind, als het 
dat wil, zijn kwaadheid 
laat blijken i.p.v. dat 
het steeds voor zijn 
vriendjes onderdoet" 
BESCHERMEN < 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en 
streeft ernaar dat de 
situatie in materieel en 
sociaal opzicht voldoen-
de rekening houdt met de 
opvoedeling. 
voorbeeldgebied : 
"ik vind het belangrijk 
dat mijn man mijn zoon 
niet zo hard aanpakt" 
de belangen van de situa-
tie en de waardegebieden 
van de personen die daar-
van deel uitmaken (in-
kl. de opvoeder). 
> AANPASSEN 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat de opvoedeling 
voldoende rekening houdt 
met de dingen en mensen 
om zich heen. 
voorbeeldgebied: 
"Ik vind het belangrijk 
dat mijn kind eerst na-
denkt voor het wat zegt, 
en er niet alles zomaar 
uitflapt" 
> BLOOTSTELLEN 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat de situatie in 
materieel en sociaal op-
zicht voldoende eisen aan 
de opvoedeling stelt. 
voorbeeldgebied: 
"ik vind het belangrijk 
dat hier vriendjes in huis 
komen, die mijn kind enige 
sociale vaardigheid kunnen 
bijbrengen' 
Figuur 5: Model ter beschrijving van de aard van de opvoeding die 
de opvoeder de opvoedeling geeft (geboden opvoeding). 
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De eerste dimensie heeft betrekking op de aard van de direkte 
opvoeding: het aangrijpingspunt is de opvoedeling zelf. De 
opvoeder tracht de opvoedeling te beïnvloeden. Dit kan in principe 
in twee richtingen geschieden, afhankelijk van de norm die men 
kiest, n.l. in de richting van de waardegebieden van de opvoede-
ling zelf of in de richting van de belangen van de situatie, т.п. 
de waardegebieden van de personen die daarvan deel uitmaken. In 
het eerste geval wordt hier gesproken van ondersteunen, in het 
tweede van aanpassen: 
Ondersteunen: de opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft 
ernaar dat de opvoedeling voldoende rekening houdt met zichzelf. 
Aanpassen: de opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft 
ernaar dat de opvoedeling voldoende rekening houdt met de dingen 
en mensen om zich heen. 
De tweede dimensie heeft betrekking op de aard van de indirekte 
opvoeding: het aangrijpingspunt is de situatie waarin de opvoede­
ling zich bevindt (inklusief de opvoeder zelf). De opvoeder tracht 
verandering aan te brengen in de situatie (of tracht zichzelf 
anders t.a.v. de opvoedeling op te stellen). Ook dit kan, 
afhankelijk van de gekozen norm, in twee richtingen geschieden: in 
de richting van wat de opvoedeling als belangrijk ervaart, dan wel 
in de richting van wat aansluit bij de belangen van de situatie. 
In het eerste geval wordt hier gesproken van beschermen, in het 
tweede van blootstellen: 
Beschermen: de opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft 
ernaar dat de situatie in materieel en sociaal opzicht voldoende 
rekening houdt met de opvoedeling. 
Blootstellen: de opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft 
ernaar dat de situatie in materieel en sociaal opzicht voldoende 
eisen stelt aan de opvoedeling. 
Opvoeding vindt plaats tussen opvoeder en opvoedeling die 
wederzijds invloed op elkaar uitoefenen. Hier blijkt (zie ook 
2.1.3b) dat daarbij niet alleen aan de direkte, maar ook aan de 
indirekte invloed gedacht moet worden. Er kan derhalve van een 
dubbele polaire spanning gesproken worden: "Herhaaldelijk hebben 
wij gezien hoe het gezag in een dubbele polaire spanning verkeert: 
die tussen gehoorzaamheidseis (aanpassen, P.B.) en zelfstan-
digheidsplicht (ondersteunen, P.B.), en die tussen zelfstan-
digheidseis (blootstellen, P.B.) en zelfstandig kunnen zijn 
(beschermen, P.B.)". (Langeveld, 1979a, p. 69). 
Omwille van de eenduidigheid blijken twee dimensies onder­
scheiden te moeten worden. Vanuit het gekozen pedagogisch model 
bezien zijn de dimensies niet onafhankelijk van elkaar: zowel bij 
aanpassen als blootstellen geldt als norm de situatie waarin de 
opvoedeling zich bevindt, bij ondersteunen en beschermen daaren­
tegen de opvoedeling zelf. Het empirisch onderzoek zal moeten 
uitwijzen in hoeverre beide dimensies inderdaad afhankelijk zijn 
van elkaar. Misschien dat bij opvoeders aanpassen en blootstellen 
vaak samengaan. Evenzeer is denkbaar dat vooral ondersteunen en 
blootstellen gepaard voorkomen. Een voorbeeld van deze laatste 
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kombinatie vindt raen bij Rousseau (1964, p. 9), die zich enerzijds 
sterk verzette tegen overaanpassing en de opvoedeling in zijn 
oorspronkelijke aspekten trachtte te ondersteunen ("De natuurlijke 
mens is alles voor hem, hij is een geheel, het absolute geheel, 
dat slechts in betrekking staat tot hemzelf en zijn gelijke. De 
staatsburger is een breuk, die van de noemer afhangt en waarvan de 
waarde gelegen is in zijn verhouding tot het geheel, tot het 
maatschappelijk lichaam"). Anderzijds keurde hij (1964, p. 20) 
overbescherming af ("Als men de grens van hun krachten maar niet 
overschrijdt, waagt men minder door ze te gebruiken dan door ze 
te sparen. Oefen hen derhalve in de ongemakken die zij eenmaal 
zullen moeten verdragen"). 
Bovendien is het mogelijk dat beide dimensies niet op ieder 
moment in de opvoeding even relevant zijn, maar dat de dimensie 
beschermen-blootstellen vooral op jongere leeftijd een rol ver-
vult, terwijl in de puberteit de dimensie ondersteunen-aanpassen 
in betekenis toeneemt. 
2.4.4. Opvoedingsdoel, -middel, -handeling. 
Men kan zich afvragen of de hier omschreven opvoe-
dingskategorieën doel- dan wel middel-kategorieën zijn. Hun 
benamingen (aanpassen, ondersteunen, blootstellen, beschermen) 
doen vooral denken aan opvoedingsmiddelen. Zij worden echter gede-
finieerd op grond van aangrijpingspunt én norm: het 
aangrijpingspunt specificeert met welk middel, via welke handeling 
de opvoeder het doel denkt te bereiken, de norm bepaalt om welk 
doel het daarbij gaat. Met de term 'aanpassen' b.v. wordt in feite 
bedoeld 'het aanpassen van de opvoedeling aan de situatie waarin 
deze zich bevindt'. Het middel is 'ingrijpen in de ontwikkeling 
van de opvoedeling', het doel is 'dat de opvoedeling zich uitein-
delijk voldoende in overeenstemming met de belangen van de situa-
tie gedraagt'. Omwille van praktische werkzaamheid worden de 
kategorieën kort aangeduid, op het gevaar af dat zij uitsluitend 
als middel-kategorieën worden opgevat. Het zijn evenwel 
doel/middel-kategorieën. 
Overigens is het onderscheid tussen doel en middel tamelijk 
willekeurig. Een subdoel kan als middel fungeren t.a.v. een ver-
dergelegen hoofddoel. Bovendien is er een gevaar verbonden aan 
scheiding van doel en middel. Zo kan men de opvoeder laten zien 
dat deze kan straffen of belonen (middelen) om het gedrag van de 
opvoedeling in goede banen te leiden. De vraag die opvoeders zich 
echter vaak stellen is, welke doelen het straffen en belonen kun-
nen rechtvaardigen. 
2.4.5. De genoten opvoeding. 
Tot nu toe is gesproken over opvoedingskategorieën ter 
beschrijving van de opvoedingswaardegebieden van de opvoeder. 
Tegelijk is het mogelijk de opvoedeling waardegebieden te laten 
formuleren over de genoten opvoeding, om aldus na te gaan hoe deze 
de opvoeding ervaart. Ter beschrijving van deze waardegebieden 
worden eveneens twee dimensies (vier kategorieën) ontwikkeld, 
parallel aan de eerder genoemde opvoedingsdimensies en 
-kategorieën. (Zie figuur 6). 
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I norm: 
aangrij­
pings­
punt: 
de op-
voede-
ling 
de situ­
atie 
waarin 
de op-
voede-
ling 
zich 
bevindt 
de waardegebieden van de 
opvoedeling zelf 
пмпгпсттпмтмг: < UINLTjitOlIiUlNlNLI *~ 
De opvoedeling ervaart 
de opvoeder als iemand 
die het belangrijk vindt 
dat de opvoedeling vol­
doende rekening houdt 
met zichzelf. 
voorbeeldgebied: 
"Vader zegt ook dat, 
als ik dat wil, ik terug 
moet slaan en me niet op 
mijn kop moet laten zit-
ten" 
игсгигтгмтюг· <• --_ 
ІЭ£»оІ>ПЕ.К.11І>и ^ - -
De opvoedeling ervaart 
de opvoeder als iemand 
die het belangrijk vindt 
dat de situatie in mate­
rieel en sociaal opzicht 
voldoende rekening houdt 
met de opvoedeling. 
voorbeeldgebied: 
"Mama wil niet dat papa 
mij slaat" 
de belangen van de situa­
tie en de waardegebieden 
van de personen die daar­
van deel uitmaken (in­
kl. de opvoeder). 
> ДДМРДС<чТМГ2 
— ^ ЙЛРІгЛОО H4ÍJ 
De opvoedeling ervaart 
de opvoeder als iemand 
die het belangrijk vindt 
dat de opvoedeling vol-
doende rekening houdt 
met de dingen en mensen 
om zich heen. 
voorbeeldgebied: 
"Mijn moeder wil dat ik er 
niet alles gelijk maar uit-
flap" 
.......ъ ПТППТСТТГТ Τ ТЫР 
> ЬЬииіЫЫіЫМІл 
De opvoedeling ervaart 
de opvoeder als iemand 
die het belangrijk vindt 
dat de situatie in mate­
rieel en sociaal opzicht 
voldoende eisen stelt 
aan de opvoedeling. 
voorbeeldgebied: 
"Mijn vader zegt dat mijn 
moeder mij teveel verwent" 
Figuur 6: Model ter beschrijving van de aard van de opvoeding zo 
als door de opvoedeling ervaren (genoten opvoeding). 
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De eerste dimensie heeft betrekking op de wijze waarop de 
opvoedeling de direkte opvoeding ervaart (ondersteuning-
aanpassing) : 
Ondersteuning: de opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die 
het belangrijk vindt en ernaar streeft dat de opvoedeling vol-
doende rekening houdt met zichzelf. 
Aanpassing: de opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het 
belangrijk vindt en ernaar streeft dat de opvoedeling voldoende 
rekening houdt met de dingen en mensen om zich heen. 
De tweede dimensie heeft betrekking op de wijze waarop de 
opvoedeling de indirekte opvoeding ervaart (bescherming-
blootstelling) : 
Bescherming: de opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het 
belangrijk vindt en ernaar streeft dat de situatie in materieel en 
sociaal opzicht voldoende rekening houdt met de opvoedeling. 
Blootstelling: de opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die 
het belangrijk vindt en ernaar streeft dat de situatie in 
materieel en sociaal opzicht voldoende eisen stelt aan de opvoede-
ling. 
Het model, bedoeld ter beschrijving van hoe de opvoedeling de 
opvoeding ervaart, ziet er dan uit als weergegeven in figuur 6. 
Het bestaat ook hier uit doel-/middel-kategorieën, gedefinieerd op 
basis van norm én aangrijpingspunt. 
Aldus kan niet alleen de geboden opvoeding, zoals door de 
opvoeder ervaren, maar ook de genoten opvoeding, zoals door de op-
voedeling gezien, worden beschreven. Daarmee is het mogelijk 
overeenkomsten dan wel verschillen tussen opvoeder en opvoedeling 
vast te stellen in wat zij t.a.v. de opvoeding als belangrijk 
ervaren. (Zie figuur 7). 
model voor geboden opvoeding | | model voor genoten opvoeding | 
ondersteunen-aanpassen 
beschermen-blootstellen 
ondersteuning-aanpassing 
bescherming-blootstelling 
Figuur 7: Model voor geboden c.q. genoten opvoeding. 
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2.5. Opvoedingsproblemen. 
Hierboven werd een analyse gemaakt van wat opvoeding eigenlijk 
is. Dit leidde tot een opvoedingsmodel. Hoe nu kunnen opvoe-
dingsproblemen vanuit dit model worden beschreven? 
Er moet een wijs evenwicht gevonden worden tussen Führen en 
Wachsenlassen. "M.a.w. het laten groeien vormt één pool in het 
spanningsveld van de opvoedingssituatie. Deze spanning verdwijnt -
resp. de situatie houdt op een opvoedingssituatie te zijn - bij 
gebreke van de tegenpool: het geven van leiding. Het ideaal be-
staat daarin dat tussen de machten, die van de ene en andere pool 
uitgaan, een weloverwogen evenwicht heerst". (Strasser, 1979, p. 
21). 
Belangrijk is hier nogmaals te onderstrepen dat de polaire 
spanning aan iedere opvoeding, ook aan de meest harmonische en 
ongestoord verlopende, ten grondslag ligt (Strasser, 1979, p. 13). 
Echt grote problemen doen zich voor wanneer de opvoeding zich 
op de extremen van de genoemde opvoedingsdimensies bevindt. 
Wanneer de opvoeder het aanpassen ziet als dé opvoeding, zonder 
daarbij nog de opvoedeling in de eigen waardegebieden te begrijpen 
en te ondersteunen, zal de opvoedeling zich daartegen verzetten. 
Wanneer de opvoeder de opvoedeling louter ondersteunt in wat deze 
als belangrijk ervaart, zonder daarbij te wijzen op de belangen 
van de situatie, zullen de anderen in opstand komen en de opvoede-
ling niet in hun midden kunnen en willen opnemen. Als de opvoeder 
de opvoedeling uitsluitend beschermt, zal deze niet tot voldoende 
zelfstandigheid komen. Zodra de opvoeder de opvoedeling in een te 
vroeg stadium aan uiterst moeilijke ervaringen blootstelt, zal de 
opvoedeling in zijn emotionele ontwikkeling worden geschaad. Pro-
blemen ontstaan "waar de gehoorzaamheidseis de zelfstandigheidseis 
niet insluit, of waar de zelfstandigheidseis het zelfstandig-
zijn-kunnen overschat of onderschat" (Langeveld, 1979a, p. 69). 
Bij aanpassen en blootstellen gelden als norm de belangen van 
de situatie. Wanneer binnen opvoeding alleen deze norm geldt, 
wordt de opvoedeling als persoon genegeerd, wat deze niet kan en 
mag aksepteren. Bij uitsluitend beschermen en ondersteunen is het 
omgekeerde het geval: 'het andere en de ander' zullen (op den 
duur) in opstand komen. 
Opvoedingsproblemen worden hier gezien als 
waarderingskonflikten: de opvoeder staat voor de taak tegelijk en 
in 'weloverwogen evenwicht' de waardegebieden van de opvoedeling 
en de belangen van de situatie, т.п. de waardegebieden van de per­
sonen die daarin een rol vervullen (inklusief de opvoeder zelf) te 
behartigen. Hij zal al deze waardegebieden moeten integreren in 
zijn opvoedingswaardegebieden die binnen zijn waarderingssysteem 
worden ontwikkeld. "Het kind moet geleidelijk aan tot volwassene 
worden en dat lukt niet wanneer het bij kinderlijke waar­
demaatstaven staan blijft, maar het lukt ook niet - en de opvoe­
ding lukt niet - wanneer de maatstaven der volwassenen a priori 
als identiek beschouwd worden met die van het kind" (Langeveld, 
1979a, p. 75). 
Gesproken wordt over een 'weloverwogen evenwicht'. Talrijke 
faktoren spelen bij dit overwegen een rol: aspekten van de 
opvoedeling, de situatie en de opvoeder zelf. Het is niet mogelijk 
hier uit te maken in welke mate aanpassen, ondersteunen, bescher­
men en blootstellen in iedere specifieke opvoedingssituatie dienen 
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te worden gerealiseerd. Wel is hier aannemelijk gemaakt dat als de 
opvoeder één van de opvoedingskategorieën tot dé opvoeding bestem-
pelt en daarnaar handelt, de kansen op opvoedingsproblemen worden 
vergroot. De vier opvoedingskategorieën zullen 'in voldoende mate' 
binnen de opvoeding moeten worden gerealiseerd. 
Door toevoeging van het woord 'voldoende' aan de definities van 
de kategorieën (zie figuur 5 en 6) worden zij als positieve 
kategorieën gedefinieerd. Wanneer derhalve een opvoeder b.v. 
uitsluitend aanpast, doet hij iets dat in principe goed is, in die 
zin dat een zekere mate van aanpassen noodzakelijk is. Hij past 
misschien in te sterke mate aan. En zijn opvoeding is te een-
zijdig: naast aanpassen blijft het nodig solidair te zijn met de 
opvoedeling door te ondersteunen. Het feit dat de kategorieën 
hier positief worden gedefinieerd strookt met wat eerder werd 
gesteld, n.l. dat opvoeding steeds goed bedoeld is (zie 2.1.3b). 
Bij de beoordeling in hoeverre de opvoeder zich terecht of 
onterecht in een extreem begeeft, zal ook rekening gehouden moeten 
worden met de historische ontwikkeling van de opvoeder-opvoede-
ling-relatie. Het is immers denkbaar dat de opvoeder, die b.v. te 
lang een beschermende houding heeft aangenomen, ter kompensatie 
het extreem van blootstellen opzoekt. Bovendien geldt bij deze 
beoordeling als kriterium de wijze waarop de opvoedeling de opvoe-
ding ervaart. Stel dat de opvoeder meent vooral te ondersteunen 
en de opvoedeling uitsluitend aanpassing ervaart, dan kan dit in 
bepaalde gevallen aanleiding zijn de opvoeder tot meer ondersteu-
ning aan te zetten (zie 2.4.5). Tenslotte is het mogelijk dat de 
opvoeder slechts op een beperkt gebied een te extreme opvoeding 
geeft, terwijl deze op andere gebieden het evenwicht weet te 
bewaren. Er zullen dan т.п. op dit gebied problemen kunnen 
ontstaan (te sterke bescherming van de opvoedeling t.o.v. zijn 
leeftijdgenootjes b.v. kan op de lange duur problemen opleveren 
w.b. de sociale ontwikkeling). 
2.6. Empirisch-wetenschappelijke modellen. 
Niet alleen binnen de geesteswetenschappelijke pedagogiek, maar 
ook op grond van empirisch onderzoek werden modellen ontwikkeld. 
Zie voor een (overigens niet meer up-to-date) overzicht hierover 
Lukesch (1975, 1976). Een aantal van deze modellen zullen hier bij 
wijze van voorbeeld en zeer summier aan de orde worden gesteld, 
n.l. het model van Angenent (1976), dat van Olson, Sprenkle, 
Russell (1979) en dat van Wels (1977). Tenslotte wordt beargumen­
teerd waarom er enerzijds, gezien onze doelstelling opvoeder-
opvoedeling-relaties bij opvoedingsproblemen te begeleiden, niet 
zonder meer kan worden aangesloten bij deze reeds ontwikkelde 
empirisch-wetenschappelijke modellen, anderzijds dat er overeen­
komsten aan te wijzen zijn tussen deze modellen en het hier 
gekozen opvoedingsmodel. 
2.6.1. Het model van Angenent. 
Het model van Angenent (1976) is weergegeven in figuur 8. Het 
werd in beginsel voorgesteld door Schaefer (1959, 1965). Het 
dimensionele karakter ervan werd т.п. benadrukt door Slater 
(1962). De begrippencirkel gaat vooral terug op Roe (1957) en is 
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door anderen aangevuld. (Angenent, 1976, p. 45). Via fak-
toranalyse, toegepast op empirische data, stuitte men op twee 
basisdimensies die de hoofdassen vormen van het model: warmte vs. 
koelheid en dominantie vs. toegeeflijkheid. Behalve de twee hoofd-
assen zijn twee tussenassen in het model opgenomen. Bij de ene 
staat tolerantie tegenover intolerantie, bij de andere betrok-
kenheid tegenover onverschilligheid. 
In feite is het mogelijk in het model een oneindig aantal 
tussenassen aan te brengen. De grondslag van het model blijft 
evenwel gevormd door de twee basisdimensies (Angenent, 1976, p. 
44-45). 
Warmte is volgens Angenent het belangrijkste facet van de op-
voeding waarbij het uiteindelijk gaat om de emotionele afstand 
tussen ouder en kind, een verschijnsel dat alle aspekten van de 
opvoeding beïnvloedt. Bij dominantie gaat het om de vraag in hoe-
verre de ouder het kind overheerst, dit beperkt in zijn autonomie 
en het zijn eigen mening opdringt. (Angenent 1976, p. 40). 
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Figuur 8: Het model van Angenent (uit Angenent, 1976). 
Niet alleen bij Angenent treft men deze dimensies aan. Ook 
andere onderzoekers kwamen op grond van hun empirisch onderzoek 
tot dezelfde of sterk verwante dimensies (zie b.v. Becker, Peter­
son, Luria, Shoemaker, Hellmer, 1962, Tausch & Tausch, 1971). 
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2.6.2. Het model van Olson е.a.. 
Op basis van klustering van talrijke begrippen, zoals op 
sociaal-wetenschappelijk, т.п. gezinstherapeutisch gebied worden 
gehanteerd, werden twee belangrijke dimensies gedistilleerd, n.l. 
de dimensies 'cohesion' en 'adaptability'. Deze twee dimensies 
vormen samen het 'circumplex model' (zie figuur 9) dat wordt 
gebruikt ter onderscheiding van 16 typen 'marital and family sy­
stems ' . 
De definitie van de dimensie 'cohesion' bestaat uit twee kom-
ponenten: "the emotional bounding members have with one another 
and the degree of individual autonomy a person experiences in the 
family system" (Olson e.a., 1979, p. 5). Deze dimensie kan volgens 
Olson (1979, tabel I en II) gerelateerd worden aan begrippen als 
'emotional divorce', 'differentiated self', 'undifferentiated fam­
ily ego mass' (Bowen, 1960), 'rigid boundaries/disengagement', 
'clear boundaries', 'diffuse boundaries/enmeshment' (Minuchin, 
1974), 'apartness', 'togetherness' (Rosenblatt, 1976), 'scapegoat-
ing' (Vogel & Bell, 1960), etc.. 
( low — COHESION high ) 
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Figuur 9: Het model van Olson e . a . ( u i t Olson e . a . , 1979). 
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De definitie van de dimensie 'adaptability' luidt: "the ability 
of a marital/family system to change its power structure, role 
relationships, and relationship rules in response to situational 
and developmental stress". Deze dimensie is verwant aan begrippen 
als 'morphostasis' en 'morphogenesis', welke een centrale rol 
spelen in de gezinstherapeutische visies van Haley (1959), Satir 
(1964), Speer (1970), Hill (1971), Wertheim (1973) en Wynne 
(1958). Sommigen van hen onderstrepen, voor een goed funktioneren 
van het gezinssysteem, het belang van de morphostase, anderen van 
de morphogenese, weer anderen van een optimaal evenwicht tussen 
beide. 
2.6.3. Het model van Wels. 
Wels (1977) sluit zich aan bij het Marburger model, ontwikkeld 
door Herrmann en zijn medewerkers (beschreven in Stapf, Herrmann, 
Stapf, Stacker, 1972), gebaseerd op een variant van de 
leertheorie. Het model van Wels is weergegeven in figuur 10. Hij 
onderscheidt een dimensie strengheid en een dimensie ondersteuning 
welke samen het systeem voor ouderlijke opvoeding vormen. 
OUDERS (O) KINDEREN (K) KINDEREN (K) 
ONDERSTEUNING 
+ 
STRENG- STRENG-
HEID 
ONDERSTEUNING 
GEPERCI-
PIEERDE 
GEPERCIPIEERDE 
ONDERSTEUNING 
+ 
STRENG-
HEID 
GEPERCI-
PIEERDE 
STRENG-
HEID 
GEPERCIPIEERDE 
ONDERSTEUNING 
Systeem van Kognitief schema 
ouderlijke opvoeding van ouderlijk 
opvoedingsgedrag 
GEBODSORIENTERING 
+ 
VERBODS-
+ 
ORIEN-
TERING 
VERBODS-
ORIEN-
TERING 
GEBODSORIENTERING 
Systeem van 
normoriëntatie 
van het kind 
Figuur 10: Het model van Wels (uit Wels, 1977). 
Ouderlijke strengheid heeft betrekking op de mate waarin ouders 
hun kinderen door strengheid, straf, berisping, onder druk zetten, 
negatieve kritiek, etc. opvoeden. Opvoeden middels ondersteuning, 
prijzen, beloning, komplimentjes, hulp en stimulering, etc. kan 
samengevat worden onder de noemer ouderlijke ondersteuning. Bij 
ouders kunnen positieve en negatieve bekrachtiging onderscheiden 
worden. 
Bovendien wordt een systeem van normoriëntatie van het kind 
ontwikkeld. Stapf e.a. (1972) veronderstellen dat met het toenemen 
van ouderlijke strengheid de verbodsoriëntering stijgt, en met 
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toenemende ouderlijke ondersteuning de gebodsoriëntering. 
Wels meent dat de invloed van ouderlijke opvoeding niet direkt 
verloopt, maar via de door het kind gepercipieerde ondersteuning 
en strengheid. Aan genoemde twee systemen voegt hij derhalve als 
tussenschakel het systeem voor kognitief schema van ouderlijk op-
voedingsgedrag toe. Daarmee sluit hij zich bij de meer kognitieve 
variant van de leertheorie in de zin van Tolman (1932) aan. 
2.6.4. Kommentaar bij de empirisch-wetenschappelijke modellen. 
Ter typering van bestaand opvoedingsstijl-onderzoek in het 
algemeen kunnen een drietal typen onderscheiden worden, 
afhankelijk van de strategie die men volgt (zie Wels, 1977, p. 13 
e.v.): 1) Via statistische reduktietechnieken, meestal fak-
toranalyse, tracht men tot de vaststelling van een aantal basis-
faktoren te komen die dan ex post facto tot opvoedingsstijlen wor-
den bestempeld. Faktoranalyse wordt uitgevoerd op empirische data 
omtrent uitspraken (verkregen via vragenlijsten) en/of gedrag 
(verkregen via observatie) van ouders; 2) Men gaat empirisch na 
welke stijl als antecedent kan gelden voor een bepaalde eigenschap 
van het kind (b.v. zelfstandigheidstraining in relatie tot presta-
tiemotief); 3) Men laat zich door een theoretisch model leiden, 
dat voorschrijft hoe men moet reduceren en de mogelijkheid biedt 
bepaalde verschijnselen te verklaren. 
aantal 
varia-
belen 
aantal 
dimen-
sies 
7 
3 
8 18 18 28 28 30 30 30 30 38 44 46 64 71 79 
2 2 2 2 10 3 3 4 7 8 8 10 9 10 9 
Tabel 1: Relatie tussen aantal ingevoerde variabelen en 
aantal resulterende dimensies, bepaald op grond 
van het overzicht van Lukesch (1975, p. 74-76). 
Tegen het eerste type onderzoek kan een aantal bezwaren worden 
ingebracht. De aard en het aantal van de gevonden 
faktoren/dimensies zijn sterk afhankelijk van de aard en het aan-
tal van de variabelen die op grond van een bepaalde keuze in het 
onderzoek worden ingevoerd (zie tabel 1) en van de specifieke 
analysetechniek die wordt toegepast. Bij presentatie van de fak-
toren gebruikt men uitgebreide omschrijvingen die op zich weer 
niet duidelijk maken wat die faktoren nu eigenlijk inhouden (zie 
b.v. de definities van warmte en dominantie bij Angenent, 1976). 
En van die faktoren kan men zich afvragen of het inderdaad 
opvoedingsfaktoren (-stijlen) zijn (zie b.v. Becker, Peterson, 
Hellmer, Shoemaker, Quay, 1959: 'socioeconomic status1). De fak-
toren duiden in sommige gevallen (zie de dimensie warmte bij 
Angenent, 1976) eerder op de effekten van het opvoeden dan op het 
opvoeden zelf (de opvoedingsstijlen). Het vaststellen van fak-
toren geeft bovendien weinig houvast wanneer men uitspraken wil 
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doen over wat de gevolgen zijn bij het kind afhankelijk van een 
bepaalde opvoedingsstijl. Dit is in het tweede type onderzoek -
overigens slechts achteraf en niet voorspellend - wel het geval. 
De onderzoekstypen 1 en 2 hebben gemeenschappelijk dat ze ex post 
facto tot uitspraken komen. Een a-priori-theorie is afwezig. Zij 
hebben tot nu toe geleid tot een overweldigende hoeveelheid op 
zich zelf staande empirische resultaten, een groot aantal meetin­
strumenten en een veelheid aan modellen (Wels, 1977, p. 14). 
De opmerkingen die hier zijn gemaakt t.a.ν. het onderzoekstype 
1 zijn voor een groot deel van toepassing op het model van 
Angenent. Olson e.a. baseerden hun model niet alleen op empirische 
data, maar ook op klustering van concepten die in gezinstherapeu-
tische visies worden gebezigd. Maar ook hier is een a-priori­
theorie afwezig op grond waarvan het belang van de dimensies 
'cohesion' en 'adaptability' (en van een evenwicht daarin) inzich­
telijk wordt gemaakt. 
Het onderzoek van Wels is een voorbeeld van een onderzoek van 
de derde strategie. Bij voorbaat wordt aangesloten bij een 
theorie, in dit geval een variant van de leertheorie. Daarmee 
wordt voor een deel tegemoet gekomen aan de bezwaren die men bij 
de onderzoekstypen 1 en 2 kan aanvoeren. "Natuurlijk betekent dit 
een reduktionistische houding t.a.v. de niet te ontkennen komple-
xiteit van de opvoedingsinteraktie, een verwijt dat deze strategie 
vaak ten deel valt. Onzes inziens is een dergelijke vereenvoudi­
ging niet alleen wetenschappelijk gezien verdedigbaar ..., maar is 
zij zelfs geboden bij de huidige stand van kennis op het terrein 
van opvoedingsstijl ...". (Wels, 1977, p. 15). 
Wels kiest een variant van de leertheorie als a-priori-theorie. 
Deze theorie kan inderdaad ook op opvoeding worden toegepast. De 
vraag is echter of de leertheorie de meest adekwate theorie is op 
het gebied van opvoeding. Strengheid en ondersteuning, zoals door 
Wels gedefinieerd, zijn middelen die in principe voor ieder doel 
kunnen worden gebruikt. Opvoeding impliceert evenwel een speci­
fiek doel (zie 2.1.3b). En als men over positieve en negatieve 
bekrachtiging spreekt, veronderstelt men de opvoedeling als 
ervarende, waarderende instantie. Immers, het is niet mogelijk van 
buiten af te bepalen of een stimulus door de opvoedeling als posi­
tief of negatief wordt ervaren. Wels komt hieraan gedeeltelijk 
tegemoet door het 'kognitief schema' van de opvoedeling bij het 
model te betrekken. In de grond wordt er binnen de leertheorie 
echter steeds uitgegaan van opvoeder en opvoedeling als op elkaar 
reagerende wezens. Dit heeft tot gevolg dat met de binnen de 
leertheorie ontwikkelde begrippen (zoals bekrachtiging, kognitief 
schema) de essentiële verschijnselen binnen opvoeding niet kunnen 
worden aangeduid. B.v. de behoefte van de opvoedeling om als 'per-
soon' erkend te worden, die een belangrijke rol speelt in de 
opvoeding, laat zich moeilijk in termen van de leertheorie 
beschrijven. In hoofdstuk I en II is getracht duidelijk te maken 
dat het op het gebied van opvoeding juist uiterst relevant is 
opvoeder en opvoedeling als ervarende, waarderende en handelende 
instanties (en in het onderzoek als mede-onderzoekers) te 
benaderen. Zij zijn als 'personen' historisch gesitueerd en inten-
tioneel op hun wereld gericht. 
Gekonstateerd wordt dat bij empirisch-wetenschappelijk onder-
zoek op het gebied van opvoeding een a-priori-theorie vaak 
ontbreekt. En als er wel een a-priori-theorie aanwezig is, is dat 
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veelal geen opvoedingstheorie, maar b.v. een algemeen systeem- of 
leertheoretisch kader. In onderhavige studie wordt aangesloten bij 
het onderzoekstype van de derde strategie. Ook hier wordt uit-
gegaan van een a-priori-theorie. Alleen wordt er niet uitgegaan 
van een 'algemene psychologische' theorie (zie Wels, 1977, p. 16), 
maar van in het bijzonder een opvoedingstheorie. 
Naast het onderscheid tussen een psychologisch en een pedago-
gisch model kan een onderscheid gemaakt worden tussen deskriptieve 
en normatieve modellen. De modellen van Angenent, Olson e.a. en 
Wels zijn deskriptief, het in deze studie gekozen model is norma-
tief. Deskriptieve modellen zijn geschikt om de aard van het gezin 
als systeem of de aard van de opvoeding tussen opvoeder en 
opvoedeling te klassificeren. Zij schieten evenwel te kort 
wanneer er een antwoord gegeven moet worden op vragen als: Hoe 
moet de opvoedingsrelatie zijn? Hoe wordt een grotere mate van 
echte volwassenheid bereikt? Hoe kunnen opvoedingsproblemen wor-
den voorkomen en opgelost? Aangezien het hier de bedoeling is 
opvoeders en opvoedelingen te begeleiden, is een normatief 
(pedagogisch) kader noodzakelijk (zie ook Strasser, 1979, 
hoofdstuk III en IV). 
Men kan zich overigens afvragen of de deskriptief bedoelde 
modellen niet evenzeer impliciet normatief zijn. Warmte en domi-
nantie (Angenent) zijn geen neutrale termen, het streven naar 
evenwicht op de dimensies cohesion en adaptability (Olson e.a.) is 
een normatief gebeuren, evenzeer als het tegengaan van een te 
sterke mate van strengheid en ondersteuning (Wels). Een theorie 
wordt echter pas een opvoedingstheorie wanneer haar impliciete 
norm wordt geëxpliciteerd en wordt verbonden met het bereiken van 
de doelstelling van opvoeding en het voorkomen en oplossen van 
opvoedingsproblemen. 
Hier is beargumenteerd waarom er niet zonder meer kan worden 
aangesloten bij reeds bestaande empirisch-wetenschappelijke model-
len. Betekent dit dan dat er geen enkel verband bestaat tussen 
deze modellen en het in deze studie voorgestelde model? Het feit 
dat er aan de empirisch-wetenschappelijke modellen geen a-
priori-(opvoedings)theorie ten grondslag ligt zorgt ervoor dat 
deze modellen qua aard en aantal van de faktoren/dimensies op het 
eerste gezicht sterk van elkaar verschillen. Nadere bestudering 
wijst echter uit dat er bij een groot aantal onderzoekers iets 
gemeenschappelijks te onderkennen valt. Steeds blijkt essentieel 
de mate waarin de opvoeder rekening houdt met wat de opvoedeling 
als belangrijk ervaart en tegelijk de mate waarin de opvoeder re-
kening houdt met wat in de situatie (zaken en personen, inklusief 
de opvoeder zelf) als belangrijk wordt ervaren. In het geval van 
sterke dominantie (Angenent), geringe 'cohesion' (Olson) en grote 
mate van strengheid (Wels) komt de nadruk te liggen op wat de 
situatie volgens de mening van de opvoeder van de opvoedeling 
eist. In het geval van veel warmte (Angenent), sterke 'cohesion' 
(Olson) en veel ondersteuning (Wels) sluit de opvoeder aan bij de 
waardegebieden die er volgens zijn inschatting in een bepaalde 
periode voor het kind leven. In die zin is er een sterke overeen-
komst met het binnen deze studie ontwikkeld opvoedingsmodel. 
Immers, bij ondersteunen en beschermen krijgt als norm het kind de 
nadruk, bij aanpassen en blootstellen de situatie (zie 2.4.1). Met 
de dimensie Führen-Wachsenlassen, en met de daarvan afgeleide 
dimensies aanpassen-ondersteunen en beschermen-blootstellen wordt 
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mogelijk de typisch pedagogische kern geraakt, die ook in veel 
empirisch-wetenschappelijke opvoedingsmodellen wordt aangetroffen. 
2.7. Samenvatting. 
Nadat in dit hoofdstuk uiteen is gezet wat binnen deze studie 
onder opvoeding wordt verstaan, wordt gewezen op de spanning die 
er in iedere opvoeding, ook de meest harmonisch verlopende, be-
staat, n.l. die tussen 'Führen' en 'Wachsenlassen' (Litt). Vele 
opvoedkundigen hebben het belang van dit spanningsveld onder-
streept (Strasser, Langeveld). De grondgedachte is dat er bij op-
voeding steeds een wijs evenwicht tussen deze polen moet worden 
gevonden. 
In een poging tot een nadere definitie van de termen Führen 
en 'Wachsenlassen', als voorwaarde voor empirisch onderzoek, te 
komen blijkt een nuancering noodzakelijk. Deze nuancering leidt 
tot een opvoedingsmodel, bestaande uit twee dimensies: één voor de 
direkte opvoeding (ondersteunen-aanpassen) en één voor de 
indirekte opvoeding (beschermen-blootstellen). Parallel aan dit 
model wordt een model ontwikkeld voor de wijze waarop de opvoede-
ling de opvoeding ervaart, eveneens bestaande uit twee dimensies 
(direkte opvoeding: ondersteuning-aanpassing; indirekte opvoeding: 
bescherming-blootstelling). 
Vervolgens worden in dit hoofdstuk een aantal empirisch-
wetenschappelijke modellen besproken. De verschillen tussen deze 
modellen en het voorgestelde model komen daarbij aan de orde. 
Tegelijk wordt benadrukt dat het gemeenschappelijke in die empiri-
sche modellen wellicht de typisch pedagogische kern vormt die ook 
in het voorgestelde model is terug te vinden. 
Noten: 
1) Bij de analyse van wat opvoeding in wezen is wordt dankbaar 
gebruik gemaakt van de beschouwingen van Langeveld (1979a). Ook 
hij maakt daartoe een onderscheid tussen (persoonlijk en zakelijk) 
milieu, omgang en opvoeding (1979a, p. 44). 
2) Zie voor een beschouwing over de relatie leeftijd-opvoe-
dingsgezag, Langeveld, 1979a p. 50-51. 
3) Zie voor een uitwerking van de relatie tussen de tijdsdimensie 
(verleden, heden, toekomst) en opvoeding, Litt, 1967, hoofdstuk I 
en II. 
4) Denk b.v. aan het verzet dat eerst en vooral door jongeren 
tegen kernenergie en -bewapening wordt geboden. Er bestaat een 
kans dat een ieder hen daar ooit dankbaar voor zal zijn, of dat 
men zich zal verwijten zich niet tijdig bij hen aangesloten te 
hebben. 
5) Zie noot 3. 
6) Betekent dit dat hier op autonome wijze, met alle gevaren van 
dien, een vormingsideaal (Bildungsideal) gekozen of gekonstrueerd 
wordt (zie Litt, 1967, p.30 e.V.)? Hier zullen enkele opmerkingen 
over deze prekaire kwestie worden gemaakt. M.b.t. de opvoe-
dingsrelatie tussen opvoeder en opvoedeling is reeds gewezen op de 
noodzaak van reciprociteit en ontwikkeling van gezagsomvang met 
het volwassen-worden van de opvoedeling. Meer in het algemeen kan 
gesteld worden dat opvoeding niet mag leiden tot konservatisme, 
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evenmin tot het bagatelliseren van wat de mens in het verleden 
door veel inspanning tot stand heeft weten te brengen (zie ook 
Strasser, 1979, p. 55). M.a.w., de opvoedeling wordt enerzijds 
ingewijd in de bestaande kuituur, die via de opvoeding in zekere 
zin wordt voortgezet. Anderzijds wordt de mogelijkheid opengelaten 
dat de opvoedeling (op den duur) een eigen bijdrage aan de 
ontwikkeling van die kuituur levert/zal leveren. Wat nu precies 
die bijdrage is/zal zijn, van de opvoedeling in het bijzonder, van 
de nieuwe generatie in het algemeen, is principieel open. Daarop 
wordt niet vooruitgelopen. In die zin kan niet gesproken worden 
van een autonoom gekonstrueerde opvoedingsdoelstelling. Tenslotte 
kan opgemerkt worden dat het hier niet zozeer gaat om het kon-
strueren van een doelstelling. Eerder is er sprake van een kon-
stater ing, n.l. dat de echte volwassenheid, hoe moeilijk die ook 
onder woorden te brengen is, steeds en overal als uiteindelijke 
doelstelling van opvoeding te voorschijn korat. Het konstateren van 
iets hangt uiteraard altijd voor een deel samen met de bril waar-
door men kijkt, maar dat wil niet zeggen dat die konstatering 
derhalve geheel subjektief is, in de betekenis van willekeurig. 
Niemand konstrueert in feite de doelstelling voor de opvoeding. 
Het leven zelf immers dringt ons deze op. De meningen lopen pas 
uiteen wanneer men tracht te verwoorden wat volwassenwording zoal 
impliceert. 
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III. WAARDERINGSONDERZOEK MET OPVOEDER EN OPVOEDELING. 
In dit hoofdstuk wordt beschreven hoe met opvoeder en opvoede-
ling onderzoek wordt verricht naar hun waardegebieden. Hiervoor is 
een procedure ontwikkeld, die Waarderingsonderzoek met Opvoeder en 
OpvoedelinK (W00) wordt genoemd. De basisprincipes van de ZKM zijn 
daarbij gehandhaafd (n.l. konstruktie van waardegebieden, skoring 
van gevoelens, doorspreken, OVO-cyclus). In feite bestaat het W00 
uit een ZKM-versie voor zowel de opvoeder als de opvoedeling. 
Deze ZKM-versies zijn, b.v. wat betreft de sets, toegesneden op 
opvoeding. En de procedure als geheel is afgestemd op begeleiding 
van de opvoeder-opvoedeling-relatie. Een overzicht over het W00 
wordt gegeven in figuur 11. 
Het is de bedoeling in dit hoofdstuk alleen een beschrijving te 
geven van het W00: Wat gebeurt er wanneer een opvoeder-opvoede-
ling-relatie bij de begeleider <1> wordt aangemeld? 
Verantwoording van het W00 volgt in hoofdstuk VI. Het is goed er 
hier al op te wijzen dat het W00 zal dienen als 1) 
begeleidingsprocedure en tegelijk als 2) onderzoeksprocedure. Bij 
de ontwikkeling van het WOO hebben beide oogmerken een rol 
gespeeld. Het W00 bestaat uit de volgende onderdelen: 
1 Oriëntatiegesprek 
2 Zelfonderzoek I (afname, doorspreken, evt. verplaat-
singsgesprek) 
3 Validatieperiode 
4 Zelfonderzoek I I (afname, doorspreken, ev t . ve rp l aa t -
singsgesprek) 
5 Evaluatiegesprek 
3.1. Oriëntatiegesprek. 
Opvoeders en opvoedeling komen gezamenlijk bij de begeleider 
voor een eerste oriëntatie. Tijdens dit eerste gesprek wordt er 
ingegaan op de probleemervaring. Daartoe worden met ieder afzon-
derlijk drie gespreksthema's aangesneden, resp. probleembeschrij-
ving, probleemoorzaak en probleemoplossing. Zie voor een weergave 
van deze thema's (voor opvoeders en opvoedelingen) hoofdstuk VI,2. 
Het eerste thema b.v. wordt de opvoeder als volgt voorgelegd: 
Ervaart u de laatste tijd als opvoeder van uw zoon/dochter/opvoe-
deling problemen? Breng deze problemen zo nauwkeurig mogelijk 
onder woorden". Er volgt dan een gesprekje. De opvoeder vertelt 
hardop wat er n.a.v. dit thema bij hem opkomt. De begeleider geeft 
terug en vat samen, net zolang tot een formulering verkregen 
wordt, die precies weergeeft wat de opvoeder bedoelt te zeggen. 
Die formulering, die het meest overeenkomt met wat de persoon 
ervaart en tracht uit te drukken, krijgt voorrang boven andere, 
volgens de persoon minder bevredigende formuleringen. Zodra een 
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Figuur 11: Overzicht over het Waarderingsonderzoek met Opvoeder en Opvoedellng (W00). 
bevredigende formulering is bereikt, wordt deze op een kaartje 
geschreven. Eventueel worden meer problemen geformuleerd. Zo ook 
tracht de opvoeder te formuleren wat hij als oorzaak ziet van het 
probleem (thema 2) en wat volgens hem tot de oplossing ervan zou 
kunnen bijdragen (thema 3). Hetzelfde doet ook de opvoedeling, op 
grond van zin ervaring. 
Vervolgens wordt aandacht besteed aan de verwachtingen die er 
t.a.v. de hulpverlening leven. Zijn deze niet te hoog gesteld? 
Neemt men een afwachtende houding aan of denkt men ook zelf iets 
te kunnen bijdragen? Komen de verwachtingen overeen met wat gebo-
den wordt? Bovendien wordt zoveel mogelijk duidelijkheid verschaft 
in wat er onderzocht wordt, wie het onderzoek uitvoert, hoe het in 
zijn werk gaat, hoe het gepland is in de tijd, etc. Deze ver-
duidelijking is vooral belangrijk omdat opvoeders en opvoedeling 
worden geacht als mede-onderzoekers binnen het W00 deel te nemen. 
Tenslotte wordt er afgesproken wanneer ieder afzonderlijk voor 
het eerste zelfonderzoek (de afname) terugkomt. 
3.2. Zelfonderzoek I 
Het zelfonderzoek <2> bestaat uit twee gedeelten: de afname en 
het doorspreken (zie figuur 11). Het doorspreken volgt ongeveer 
een week na de afname (evt. uitgebreid met een verplaat-
singsgesprek). 
3.2.1. De afname. 
Ongeveer een week na het oriëntatiegesprek komt ieder afzonder-
lijk bij de begeleider voor de afname (konstruktie van waardege-
bieden en skoring van gevoelens). 
a) Konstruktie van waardegebieden. 
Op welke manier worden met opvoeder en opvoedeling de waardege-
bieden geïnventariseerd? Hen worden weer een aantal (7) 
gespreksthema's voorgelegd, ieder betrekking hebbend op een speci-
fiek aspekt van de opvoedingssituatie. De thema's zijn voor 
opvoeder en opvoedeling dezelfde (zie hoofdstuk VI,2). Wel zijn ze 
voor de opvoedeling eenvoudiger geformuleerd en ook is de volg-
orde van de thema's enigszins verschillend. Een thema dat de 
opvoeder b.v. krijgt voorgelegd luidt: "Welke (positieve, nega-
tieve) dingen houden u de laatste tijd bezig wanneer u als 
opvoeder aan uw zoon/dochter/opvoedeling denkt? Breng deze dingen 
zo nauwkeurig mogelijk onder woorden.' N.a.v. zo'n thema ontstaat 
een gesprekje dat uitmondt in de formulering van geen, één of meer 
waardegebieden. Het kriterium is weer of in de formulering op een 
voor de persoon bevredigende manier tot uitdrukking komt wat deze 
als belangrijk ervaart en bedoelt uit te spreken (zie voor een 
uitvoerige beschrijving van het proces volgens welke de waardege-
bieden tot stand komen Hermans 1974, p. 122 e.V.). Wanneer de 
thema's 4 tot en met 7 met de opvoeder of opvoedeling zijn door-
genomen, leest deze alle gebieden nog eens rustig door. Thema 8 
(aanvulling) stelt hen in de gelegenheid evt. ontbrekende waarde-
gebieden toe te voegen. Vervolgens komen thema 9 (opvoedingsdoel) 
en 10 (opvoedingsmiddel/-handeling) aan de orde. Thema 11 wordt 
pas tijdens het tweede zelfonderzoek ingebracht. 
Steeds wanneer er een gebied is geformuleerd, wordt dit door de 
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begeleider op een apart kaartje geschreven. In de linkerbovenhoek 
komt steeds het nummer van het gespreksthema te staan naar aan-
leiding waarvan het betreffende waardegebied is ingebracht, in de 
rechter bovenhoek het nummer van het gebied (naar volgorde van 
formulering). 
Bij het formuleren van een gebied dringt de begeleider er bij 
de persoon op aan dit te doen in de vorm van een zin, liever dan 
een woord of woordgroep. In de praktijk is gebleken dat met een 
woord of woordgroep weliswaar een gebied kan worden aangeduid, 
maar dat op die manier te weinig informatie verkregen wordt over 
wat nu precies de belangrijke ervaring uitmaakt. En daar gaat het 
juist om bij waardegebieden. Bij het formuleren van een waardege-
bied wordt er bovendien op gelet of het iets betreft dat de mede-
onderzoeker inderdaad bezighoudt, iets dat de mede-onderzoeker de 
laatste tijd als belangrijk ervaart. 
De gespreksthema s helpen de mede-onderzoeker op systematische 
manier zijn ervaringswereld op belangrijke ervaringen af te 
tasten, en wel ervaringen die betrekking hebben op de (geboden 
c.q. genoten) opvoeding. 
b) Skoring van gevoelens. 
Het resultaat van de konstruktie van waardegebieden is dat de 
mede-onderzoeker een stapeltje kaartjes voor zich heeft liggen op 
elk waarvan een waardegebied staat geschreven. Hij gaat nu 
a.d.h.v. een lijst van gevoelswoorden na wat de affektieve beteke-
nis van ieder gebied voor hem is, d.w.z. in welke mate de ver-
schillende gevoelens (b.v.: veilig, alleen, verdrietig, trots) 
erbij een rol spelen (zie voor weergave en verantwoording van de 
gevoelens lijst hoofdstuk VI,3). 
Skoring van gevoelens geschiedt op de volgende manier. De 
mede-onderzoeker neemt de zogenaamde skoringskaart (zie figuur 12) 
voor zich en legt waardegebied 1 in het daarvoor bestemde kader. 
Hij tracht zich zoveel mogelijk op de inhoud van het gebied te 
koncentreren. De begeleider noemt dan het eerste gevoelswoord uit 
de lijst (prettig), opgenomen in de volgende zin: "Als ik denk aan 
wat er op het kaartje staat dan voel ik me <prettig>". De mede-
onderzoeker geeft aan in welke mate hij zich zo voelt bij het 
betreffende gebied door één van de zes intensiteitsnivo's op de 
skoringskaart aan te wijzen. Deze intensiteitsnivo's zijn: 
helemaal niet (0), zeer weinig (1), weinig (2), tamelijk veel 
(3), veel (4), zeer veel (5). De begeleider vult het bij het 
aangewezen nivo behorende cijfer in op de affektmatrix (zie figuur 
13) achter het nummer van het betreffende gebied onder het nummer 
van het betreffende gevoel. Wanneer een gevoel op geen enkele 
manier zinvol met het gebied in verband gebracht kan worden, wordt 
geen cijfer maar een kruisje (x) geplaatst. Zo worden alle 
gevoelswoorden (14), steeds opgenomen in bovengenoemde zin, 
nagelopen bij dit eerste gebied. Hetzelfde herhaalt zich bij 
ieder gebied. Het resultaat is een volledig ingevulde affektma-
trix. 
3.2.2. Het doorspreken. 
In de week tussen afname en doorspreken van de gegevens werkt 
de begeleider deze uit tot een overzichtelijk schema, ook waarde-
ringssysteem genoemd (zie figuur 13). Dit gebeurt voor iedere 
mede-onderzoeker apart. Daarop staan weergegeven de waardegebie-
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Leg het kaartje in dit vak 
Als ik denk aan wat er op het 
kaartje staat dan voel ik me . 
D 
helemaal zeer 
niet weinig 
tamelijk veel 
Figuur 12: Skonngskaart voor skoring van gevoelens. 
naam en voorn.: 
adres: tel.: 
geb.datum: vooropl./school/klas : 
beroep: 
naan en voorn. т.о. 1: 
naam .en voorn. т.о. 2: 
—J 
S th waardegebied 
begeleid(Bt)er: 
instituut: 
adres: tel.: 
nr/datum ond.: duur: 
datum doorspr.: duur: 
verpl.: blad nr.: 
li 
в 
9 
affektmatrix 
gevoel 
1 2 3 4 5 6 7 θ 9 10 
• -
11 .23 14 
index 
Ρ 
Ν Si К к 
kateqorlfi 
А 
В 
1 
с 
D 
Figuur 13: ïfaarderingssysteem, affektmatrix, indices en kategorisering. 
den, exakt zoals ze door de persoon geformuleerd zijn, de 
gevoelens en hoe deze werden geskoord en enige indices (P, N, Bw, 
К en Bg ), die per waardegebied op grond van de gevoelensskores 
berekend kunnen worden: 
Ρ = De mate waarin positieve gevoelens bij het betreffende 
waardegebied spelen (de som van de skores, behorende bij de 
positieve gevoelens, zoals geskoord bij het gebied. Minimum 0, 
maximum 35). 
N = De mate waarin de negatieve gevoelens bij het betreffende 
waardegebied spelen (de som van de skores, behorende bij de 
negatieve gevoelens, zoals geskoord bij het gebied. Minimum 0, 
maximum 35). 
Bw = De mate waarin de mede-onderzoeker betrokken is op het 
betreffende waardegebied (de som van de skores van zowel de 
positieve als de negatieve gevoelens, zoals geskoord bij het 
gebied. Bw = Ρ + N. Minimum 0, maximum 70). 
К = De balans vam positieve en negatieve gevoelens bij het 
betreffende gebied. De kwaliteit is positief als de positieve 
gevoelens domineren, de kwaliteit is negatief als de negatieve 
gevoelens domineren. De balans kan door middel van een index К 
worden weergegeven. К = P/P + N, en loopt van 0 tot 1. Is К 
groter dan .50, dan is zij positief, is zij kleiner dan .50, 
dan is zij negatief. 
Bg = De mate waarin een gevoel speelt over alle gebieden heen 
gezien (de som van de skores van het betreffende gevoel zoals 
geskoord bij alle gebieden. Minimum is 0, maximum 5 χ n, waar­
bij η het aantal gebieden voorstelt). Bg = Betrokkenheid van 
een gevoel (niet te verwarren met Bw = Betrokkenheid van een 
waardegebied). 
De bedoeling van het doorspreken is niet dat de mede­
onderzoeker een soort test-uitslag voorgeschoteld krijgt. Doel is 
dat de mede-onderzoeker in samenspraak met de begeleider tot 
interpretatie van de gegevens komt. Het doorspreken verloopt op de 
volgende manier: 
a) uitgaande van de ervaring van de mede-onderzoeker 
Eerst worden de gegevens besproken in aansluiting op wat de 
mede-onderzoeker zelf n.a.v. het zelfonderzoek bezighoudt. Dit 
gebeurt a.d.h.v. een aantal open vragen <3>: 
1 Lees alle waardegebieden door. Bent u het nog met de waardege-
bieden eens? Zijn de gebieden nog up-to-date/aktueel? 
2 Is het in ons vorig gesprek gelukt een zekere volledigheid in 
de waardegebieden te bereiken? Zijn inderdaad alle dingen die u 
de laatste tijd rond de opvoeding bezighouden in de waardege­
bieden terug te vinden? 
3 Gaat het hier om allemaal losstaande gebieden, of zijn er 
bepaalde verbanden in te ontdekken? Groepeer de kaartjes en leg 
die gebieden die volgens u w.b. inhoud bij elkaar horen bijeen. 
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4 Zitten er in uw waardegebieden misschien bepaalde 
tegenstrijdigheden, of zijn er waardegebieden die moeilijk, met 
elkaar te verenigen zijn? Zijn er misschien gebieden die op 
zichzelt enige spanning inhouden? 
5 Is het zo dat u zich op grond van dit onderzoek al iets 
voorgenomen heeft? Welke dingen zijn dit? 
Vervolgens wordt de mede-onderzoeker gevraagd de gebieden naar 
kwaliteit te rangordenen: het meest positieve gebied wordt rechts 
gelegd, het meest negatieve links. De overige gebieden worden daar 
op de juiste plek tussenin gelegd. Deze rangorde wordt vastgelegd 
(zie figuur 13, index k). Bovendien wordt aangegeven welke 
gebieden door de mede-onderzoeker als positief, ambivalent, of 
negatief worden ervaren. De mede-onderzoeker kan op deze manier 
direkt aangeven hoe hij een gebied ervaart. Aldus kan bekeken wor-
den of deze kwaliteitshiërarchie overeenstemt met de gegevens 
omtrent de gevoelsskoringen zoals tijdens de afname gegeven 
(indirekte meting). De P-, N-, Bw-, K- en Bg-hiërarchieën worden 
met de mede-onderzoeker nader bekeken. Komen deze gegevens overeen 
met wat hij zou verwachten? 
b) uitgaande van het opvoedkundig kader van de begeleider 
Pas als de persoon zelf voldoende heeft kunnen ingaan op de 
gegevens uit de afname, verzoekt de begeleider deze zich in het 
perspektief van de begeleider te verplaatsen. Uitgaande van het 
feit dat er sprake is van opvoedingsproblemen is het hier relevant 
na te denken over de gegeven en genoten opvoeding, en hoe die tot 
uitdrukking komt in de waardegebieden. De opvoedkundige inbreng 
van de begeleider krijgt op de volgende manier vorm: de begeleider 
legt de opvoeder de eerste opvoedingsdimensie (ondersteunen-
aanpassen) voor. Zie figuur 14. Eerst wordt de opvoeder (evenzo de 
opvoedeling) a.d.h.v. een viertal voorbeeld-waardegebieden uit-
gelegd wat de bedoeling is. (Zie voor de voorbeeld-waardegebieden 
die gebruikt worden bij opvoeder resp. opvoedeling, hoofdstuk II, 
de figuren 5 en 6). Vervolgens loopt de mede-onderzoeker alle 
eigen waardegebieden door. 
Van ieder gebied wordt aangegeven of het ondersteunen (A) en/of 
aanpassen (B) uitdrukt, alsmede in welke mate ('n beetje (1), 
duidelijk (2), zeer duidelijk (3)) deze opvoedingsmomenten in het 
betreffende gebied tot uitdrukking komen. Een waardegebied krijgt 
dan b.v. de kode A2/-, of A1/B3, of -/B3, of -/-. Deze kode wordt 
op het waarderingssysteem (zie figuur 13) ingevuld. Dan wordt de 
tweede dimensie (beschermen (C) - blootstellen (D)) voorgelegd 
(zie figuur 15). Alle gebieden worden weer met deze dimensie in 
verband gebracht. Een waardegebied krijgt dan b.v. de kode Cl/-, 
of C3/D1, of -/Dl, of -/-. De opvoedeling krijgt eveneens twee 
dimensies voorgelegd (zie figuur 16: de dimensie ondersteuning (a) 
aanpassing (b), en figuur 17: de dimensie bescherming (c) -
blootstelling (d). 
Nadat er per waardegebied is bekeken welke opvoedingskategorie 
daarin tot uitdrukking komt, wordt de opvoeder gevraagd zichzelf 
(c.q. de mede-opvoeder) meer in het algemeen als opvoeder in te 
schalen op de betreffende dimensies (zie figuur 14 en 15). Ervaart 
de opvoeder zichzelf (c.q. de mede-opvoeder) meer als een onder-
steunende dan wel aanpassende, meer als een beschermende dan wel 
blootstellende opvoeder? De opvoedeling wordt gevraagd hoe hij 
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de kaartjes geen van beide 
In dit kaartje komt tot uitdrukking 
dat ik het belangrijk vind 
dat mijn opvoedeling voldoende rekening 
houdt met zichzelf, en voldoende op­
komt voor zichzelf. 
dat mijn opvoedeling voldoende rekening 
houdt met de dingen ел mensen om zich 
heen, en zich voldoende daarnaar schikt. 
En het komt er in tot uitdrukking 
zeer 
'n beetje 1 duidelijk J duidelijk 
Figuur 14: Kategoriaeringskaart voor de dimensie A (ondersteunen) en В (aanpassen). 
de kaartjes geen van beide 
In dit kaartje koot tot uitdrukking dat 
ik hot belangrijk vind 
dat er voldoende rekening met mijn op-
voedeling wordt gehouden, en dat er 
geen al te hoge eisen aan hem worden 
gesteld 
En het komt er 
'n beetje 
beide 
... in tot uitdrukking 
duidelijk 
dat er voldoende eisen aan mijn opvoe-
deling worden gesteld, en er niet al 
te zeer rekening met hem wordt gehouden 
zeer 
duideiІ 
1 
d 
Figuur 15: Kategoriseringskaart voor de dimensie С (beschermen) - D (blootstellen). 
geen van beide 
In dit kaartje komt tot uitdrukking? 
Volgens mij wil mijn opvoeder dat ik 
voldoende rekening hou met mezelf, en 
voldoende opkom voor mezelf 
En het komt er ... In tot uitdrukking 
zeer 
'n beetje 1 duidelijk 1 duidelijk I zeer 1 duidelijk I 
Volgens mij wil mijn opvoeder dat ik^  
voldoende rekening hou met de dingen 
en mensen om mij heen, en me voldoende 
daarnaar schik 
Figuur 16: Kategonseringskaart voor de dimensie a (ondersteuning) - b (aanpassing). 
de kaartjes geen van beide 
In dit kaartje komt tot uitdrukking? 
с en d 
О 
Volgens mij wil mijn opvoeder dat er 
voldoende rekening met mi] wordt gehou­
den, en dat er geen al te hoge eisen 
aan mij worden gesteld Er. het komt er ... in tot uitdrukking 
1 'n beetje 1 duidelijk I duidelijk 
Volgens mij wil mijn opvoeder dat er 
voldoende eisen aan mij worden gesteld 
en dat er niet al te veel rekening met 
mij wordt gehouden 
1 
Figuur 17: Kategorisenngskaart voor de dimensie с (ber s cherra ing) - d (blootstelling) . 
zijn opvoeders gezien de dimensies ondersteuning-aanpassing en 
bescherming-blootstelling, inschat (zie figuur 16 en 17). 
M.b.v. deze aangeboden dimensies worden opvoeder en opvoedeling 
in staat gesteld na te denken over de gegeven c.q. genoten opvoe-
ding. Deze dimensies zijn gebaseerd op het opvoedingsmodel zoals 
dat in hoofdstuk II beschreven en verantwoord is. De opvoeder 
wordt uitgelegd dat er naar gestreefd wordt een evenwicht te 
bereiken w.b. de dimensies. Is er binnen zijn opvoeding sprake van 
een evenwicht, of is er sprake van een eenzijdige opvoeding? Hoe 
kan deze opvoeding in geval van eenzijdigheid naar evenwicht omge-
bogen worden? Bij de beoordeling of er sprake is van een een-
zijdige dan wel evenwichtige opvoeding zal overigens niet alleen 
afgegaan kunnen worden op de wijze waarop de waardegebieden worden 
ingeschaald. Men zal o.a. ook rekening moeten houden met het hi-
storisch verloop van de opvoeder-opvoedeling relatie en de wijze 
waarop de opvoedeling de opvoeding ervaart (zie 2.5). Ook kan het 
zijn dat een opvoeder op een specifiek gebied b.v. te beschermend 
te werk gaat. Wel kunnen de dimensies als een opvoedkundig kader 
dienen aan de hand waarvan op zinvolle manier over de opvoe-
dingswaardegebieden en de opvoeding gereflekteerd kan worden. 
Tenslotte wordt er, voordat er afspraken voor volgende bijeen-
komsten worden gemaakt, aan de persoon gevraagd of hij er behoefte 
aan heeft of bereid is het eigen waarderingssysteem geheel of 
gedeeltelijk aan beide of een van de andere mede-onderzoekers voor 
te leggen, en of hij bereid is zich te verdiepen in het waarde-
ringssysteem van de ander(en). Indien de persoon op één of meer 
van deze mogelijkheden in wil gaan, wordt een verplaatsingsgesprek 
gearrangeerd. 
3.2.3. Het verplaatsingsgesprek. 
De bedoeling van het verplaatsingsgesprek is niet dat de mede-
onderzoekers vanuit hun eigen waarderingssysteem de waardegebieden 
van elkaar beoordelen (of zelfs veroordelen). Het gaat er hier om 
dat zij zich intensief en zo volledig mogelijk in eikaars waarde-
ringssysteem verplaatsen waardoor er hopelijk meer begrip voor 
elkaar ontstaat. 
Hoe verloopt nu zo'n verplaatsingsgesprek? Eerst tracht de 
begeleider aan te sluiten bij wat de mede-onderzoekers zelf 
belangrijk vinden te bespreken. Om de beurt krijgen zij een kans 
hun waarderingssysteem voor te leggen, de aandacht op bepaalde 
waardegebieden te vestigen en deze toe te lichten. Zij die zich 
proberen in te leven trachten in eigen woorden weer te geven wat 
betreffende mede-onderzoeker probeert te zeggen. Pas als deze zich 
voldoende begrepen voelt, kunnen de anderen kommentaar geven. 
Vervolgens worden de mede-onderzoekers gevraagd zich te ver-
plaatsen in het perspektief van de begeleider. Deze heeft nu vele 
gesprekken met hen gevoerd en mogelijk zijn hem bepaalde dingen 
opgevallen waarop hij wil wijzen. Ook worden de waarde-
ringssystemen bezien in het licht van de door de begeleider gehan-
teerde opvoedingsdimensies. In hoeverre is er overeenkomst in de 
waarderingssystemen van de opvoeders en dat van de opvoedeling? 
Wanneer b.v. de opvoeders van mening zijn vooral ondersteunende en 
beschermende gebieden geformuleerd te hebben, worden zij dan ook 
als zodanig door de opvoedeling ervaren, of toch als aanpassend en 
blootstellend? Komen verder waardegebieden van de opvoeder die hij 
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over zichzelf formuleerde (thema 6) overeen met die welke de 
mede-opvoeder over hem inbracht (thema 5)? Stemmen de opvoeders 
overeen in probleembeschrijving, -oorzaak, -oplossing, en opvoe-
dingsdoelstelling, -middel, en -handeling? 
Tenslotte wordt bekeken of er gemeenschappelijk en/of indivi-
dueel iets ondernomen kan worden om tot oplossing van de problemen 
te geraken. 
3.3. Validatieper iode. 
Het eerste onderzoek en alles wat naar aanleiding daarvan naar 
voren gekomen is vormt de basis voor het zogenaamde valida-
tieproces dat plaatsvindt tussen het eerste en tweede zelfonder-
zoek: opvoeders en opvoedeling gaan er spontaan toe over om in hun 
dagelijkse leven te toetsen in hoeverre de ingebrachte waardege-
bieden overeenkomen met hun ervaringen. Ook voeren zij uit wat zij 
zich bij het bespreken van de eigen gegevens en tijdens het ver-
plaatsingsgesprek hebben voorgenomen. Valideren betekent hier 
zowel 'kontroleren of iets klopt' alsook 'waarmaken'. 
In sommige gevallen kan de begeleider dit validatieproces op 
afstand volgen en zijn opvoeders en opvoedeling in staat zelfstan-
dig de nodige verbeteringen aan te brengen. In andere gevallen is 
hij er intensief en voortdurend bij betrokken. De begeleider is 
er steeds op gericht een eventueel eenzijdige opvoeding om te 
buigen naar een meer evenwichtige opvoeding, in de zin zoals in 
2.5 beschreven. D.w.z. dat hij tenminste rekening houdt met 1) de 
positie van de opvoeder op de opvoedingsdimensies, vastgesteld op 
grond van de ingebrachte waardegebieden, 2) de wijze waarop de op-
voedeling de opvoeding ervaart, en 3) het historisch verloop van 
de opvoeder-opvoedeling-relatie. 
De bijdrage van de begeleider kan dan allerlei konkrete vormen 
aannemen, terwijl hij gebruik maakt van alle middelen die hem door 
ervaring en opleiding ter beschikking staan. Wanneer opvoeders er 
via het waarderingsonderzoek b.v. achter komen dat ze te veel en 
uitsluitend aanpassend en blootstellend te werk gaan, is het voor 
hen niet gemakkelijk van de ene dag op de andere een andere hou-
ding aan te nemen. De wijze van kommuniceren tussen opvoeders en 
opvoedeling zal een belangrijke wijziging moeten ondergaan. De 
begeleider kan hen daarbij enig houvast bieden, b.v. door hen 
enige (leertheoretische en/of kommunikatietheoretische) richt-
lijnen te geven. In een ander geval kunnen er ongestruktureerde 
gesprekken wenselijk zijn, b.v. wanneer blijkt dat een van de 
mede-onderzoekers bepaalde ervaringen nog onvoldoende heeft 
verwerkt, wat een negatief effekt heeft op de opvoeding. In weer 
andere gevallen zal het nodig zijn de mede-onderzoekers informatie 
te verschaffen over de instanties bij welke ze kunnen aankloppen 
om een aantal noodzakelijke maatregelen w.b. de leefsituatie te 
treffen. 
Het blijft belangrijk dat wat tijdens de validatieperiode 
ondernomen wordt steeds in onderling overleg wordt bepaald. En de 
inbreng van de begeleider moet voldoende aansluiten bij het 
waarderingssysteem van iedere mede-onderzoeker. Immers, in hun 
waarderingssysteem komt tot uitdrukking wat zij als belangrijk 
ervaren m.b.t. de opvoeding. Alleen voor wat daarbij aansluit zul-
len zij intrinsiek gemotiveerd zijn. Ook is belangrijk de aandacht 
-- 62 --
niet te veel op één van hen te richten, maar van ieder een 
bijdrage te verwachten Zodra de aandacht te veel op één van hen 
wordt gevestigd, stelt deze zich defensief op en wordt het 
begeleidingsproces vertraagd (zie ook Bonke, 1980b, p. 81). 
3.4. Zelfonderzoek II. 
Enige maanden na het eerste onderzoek komen opvoedeling en 
opvoeders ieder afzonderlijk bij de begeleider voor het tweede 
zelfonderzoek Dit verloopt m grote lijnen zoals het eerste. Het 
tweede zelfonderzoek bestaat dus, zoals het eerste, uit afname 
(rekonstruktie van waardegebieden, skoring van gevoelens) en 
doorspreken (afzonderlijk en evt. in een verplaatsingsgesprek). 
Een belangrijk verschil is dat de persoon nu niet geheel opnieuw 
de waardegebieden konstrueert, maar zich konfronteert met de 
tijdens het eerste zelfonderzoek ingebrachte waardegebieden. De 
begeleider leest eerst een thema voor, geeft de persoon even een 
kans te associëren, en biedt hem dan de oude waardegebieden aan, 
die in het eerste onderzoek η a ν hetzelfde thema zijn inge­
bracht Op grond van deze associaties en oude gebieden tracht de 
persoon tot rekonstruktie van de waardegebieden te komen D w z . 
dat de oude gehandhaafd, weggelaten, vervangen of gewijzigd kunnen 
worden. Belangrijk is weer dat de formulering overeenkomt met wat 
de persoon ervaart en tot uitdrukking wil brengen Ieder onderzoek 
leidt dus tot een momentopname, of liever penodeweergave van 
alles wat een persoon in een bepaalde fase van zijn leven als 
belangrijk ervaart. Doordat hij het onderzoek meermalen verricht, 
ontdekt hij evt. dat er een zekere dynamiek in het waarde-
rmgsleven aanwezig is, dat er meer verandert dan hij denkt 
Tijdens het bespreken van de gegevens van het tweede onderzoek 
komen dus ook de ontwikkelingen aan de orde die zich tussen eerste 
en tweede zelfonderzoek hebben voorgedaan Er kunnen zich veran­
deringen voordoen in de inhoud van de waardegebieden (volgens het 
inzicht van de persoon en gemeten naar de kategoneen van de 
begeleider), alsook in de wijze waarop zij affektief geskoord wor­
den 
Een ander verschil met het eerste zelfonderzoek is dat er een 
thema wordt toegevoegd ter evaluatie van de begeleiding De per­
soon wordt in de gelegenheid gesteld te formuleren welke (posi­
tieve, negatieve) dingen hem bezighouden m b t de begeleiding 
die hij (tot nu toe) heeft gekregen (zie 6 2, tabel 24 en 25, 
thema 11). De waardegebieden die de persoon η a ν dit thema for­
muleert, worden, zoals de andere, geskoord op de gevoelens 
3 5. Evaluatiegesprek. 
Indien er zowel volgens de verschillende mede-onderzoekers als 
de begeleider voldoende vordering is gemaakt, wat o a. tot uit­
drukking komt in wijziging van de probleembeschrijving, vindt er 
ter afsluiting van de begeleiding een evaluatiegesprek plaats. 
Indien dit niet het geval is, kunnen een volgende validatiepenode 
en zelfonderzoek worden toegevoegd en wordt het evaluatiegesprek 
vooralsnog uitgesteld 
Tijdens het evaluatiegesprek wordt er nog eens op een rijtje 
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gezet welke ontwikkelingen zich bij de verschillende mede-
onderzoekers hebben voorgedaan en waar zij zich de komende tijd op 
zullen (blijven) toeleggen. 
Ook wordt de begeleiding geëvalueerd. Dit gebeurt onder andere 
a.d.h.v. de waardegebieden die de mede-onderzoekers n.a.v. thema 
11 (de begeleiding) hebben ingebracht, en hoe deze voor wat 
betreft de gevoelens werden geskoord. 
Meestal wordt er op het eind een termijnafspraak gemaakt: de 
mede-onderzoekers komen na een bepaalde periode (enkele maanden) 
voor een follow-up-gesprek bij de begeleider terug om te vertellen 
hoe het gaat. Het kan zijn dat verdere begeleiding nodig is, of 
dat de begeleiding definitief wordt afgesloten. 
Noten. 
1) Hermans gebruikt voor degene die de ZKM afneemt de term helper. 
Hier wordt de voorkeur gegeven aan de term begeleider, die nog 
beter de gelijkwaardige relatie tussen hulpverlener en mede-
onderzoeker uitdrukt. 
2) Zie voor een nadere verduidelijking van de term 'zelfonderzoek' 
1.3. 
3) Deze open vragen zijn gebaseerd op de flexibiliteitskriteria 
van Hermans (1974, p. 265, 1975, p. 38-46, 1981, deel I, hoofdstuk 
6, zie ook Hermans-Jansen & Hermans, 1980). 
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IV. PRAKTIJKVOORBEELD. 
In dit hoofdstuk wordt een voorbeeld gegeven van de begeleiding 
van een gezin, bestaande uit vader, moeder, probleemdochter (13 
jaar, 11 maanden) en een tweede dochter (15 jaar, 6 maanden). Het 
betreft hier een ideaal-typisch voorbeeld, in die zin dat het goed 
illustreert wat de theorie (het pedagogisch model, zie hoofdstuk 
II) 'kan'. Wel laat dit voorbeeld slechts één van de vele 
mogelijke opvoedingspatronen (en samenhangende problemen) zien die 
door de theorie beschreven c.q. verklaard kunnen worden. Het prak-
tijkvoorbeeld verduidelijkt tevens welke (kwalitatieve en kwanti-
tatieve) data beschikbaar zijn aan het eind van een gezinsbegelei-
ding. Het is op grond van deze data dat de onderzoeksvraagstel-
lingen (zie 5.1) beantwoord zullen worden (in hoofdstuk VII). 
gezin I 
onderdeel 
vader 
moeder 
dochter 1 
dochter 2 
onderzoek I 
0 AAAADDDDV 
X X X X 
χ χ xx 
X X X 
χ χ χ 
validatie- onderzoek II 
periode 
AAADDD E F 
XX X X X XX X X X X 
XX X X X X X X X X X 
X X X X X XX X X 
0 = oriëntatiegesprek, A = afname, D = doorspreken, 
V = verplaatsingsgesprek, E = evaluatiegesprek, F = 
follow-up-gesprek, χ = gesprek met betreffende per­
soon (als er kruisjes onder elkaar staan betekent 
dit dat er met betreffende personen gezamenlijk een 
gesprek plaatsvond). 
Tabel 2: Verloop van het W00 bij voorbeeld-gezin. 
In tabel 2 is een overzicht gegeven van hoe de procedure van 
het W00 bij het onderhavige gezin verliep, n.l. in grote lijnen 
zoals binnen het W00 gebruikelijk is. Op twee punten werd er 
afgeweken: 
1) Er werden door vader, moeder en probleemdochter, zowel in 
onderzoek I als II, geen gevoelens geskoord. Wel gaven zij bij 
ieder gebied aan of zij het als positief (p), negatief (n), of 
ambivalent (a) ervoeren (direkte meting, leidend tot een k-index, 
zie 3.2.2). Met de andere dochter werd zowel geskoord op gevoelens 
(indirekte meting, leidend tot een K-index, zie 3.2.1) als direkt 
gemeten. De redenen waarom niet steeds op gevoelens werd geskoord 
waren de urgentie van de problemen en de geringe motivatie van de 
probleemdochter en ook wel de vader. In dit licht achtte de 
begeleider het noodzakelijk snel 'to the point' te komen (dus tot 
konfrontatie met behulp van de opvoedingskategorieën en therapeu-
tische interventies tijdens de validatiefase), en andere onder-
delen van het WOO, die niet strikt noodzakelijk waren, achterwege 
te laten. 
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2) De tweede dochter (in feite de oudste) uit het gezin werd bij 
de begeleiding betrokken. Dit vereiste dat een extra thema werd 
ingevoerd: "Welke positieve of negatieve dingen houden U/je bezig 
als U/je denkt aan Uw tweede dochter/je zus"? Dit thema werd als 
thema 7a toegevoegd aan de thema's voor opvoeders en opvoedelingen 
en thema 7 werd 7b. De opvoeders bleven zich bij alle thema's 
oriënteren op wat hen rond de probleemdochter bezighield, behalve 
bij thema 7a. De opvoedelingen kregen de thema s voor opvoedelin-
gen voorgelegd, met thema 7a, waardoor ze behalve over hun ouders, 
zichzelf en de verdere situatie ook over elkaar dingen konden 
inbrengen. 
Er wordt nu nader ingegaan op de verschillende onderdelen van 
het W00, en wel in chronologische volgorde (volgens tabel 2). 
4.1. De aanmelding 
Reeds enige malen heeft de begeleider gezinnen van leerlingen 
van een school voor IHNO/LHNO begeleid. Ook nu wendt een leer-
kracht zich tot de begeleider met het verzoek tot begeleiding van 
een leerlinge (13 jaar) van het LHNO. Als aanleiding geldt het 
moeilijke, rekalsitrante gedrag van deze leerlinge, niet alleen op 
school, maar ook thuis. De ouders zijn de vat op hun dochter 
nagenoeg kwijt. De relatie tussen vader en dochter is de laatste 
tijd zeer verslechterd. De dochter is veel weg, op sjouw met leef-
tijdgenoten, waarbij dingen gebeuren die volgens de ouders beslist 
niet door de beugel kunnen. 
De begeleider zegt de leerkracht toe te zullen begeleiden als 
de ouders zelf kontakt opnemen. Enige tijd later belt de moeder en 
wordt er een afspraak gemaakt voor het oriëntatiegesprek, waarbij 
vader, moeder en de beide dochters aanwezig zullen zijn (tabel 2). 
4.2. Het oriëntatiegesprek. 
Het oriëntatiegesprek verloopt zoals beschreven in hoofdstuk 
III, 1. Over school wordt nauwelijks gepraat, de problemen zijn 
thuis al groot genoeg. Spoedig blijkt de slechte verhouding tussen 
vader en probleemdochter. De moeder tracht tussen hen te schip-
peren. De tweede dochter heeft een redelijke verstandhouding met 
haar ouders, en ook wel met haar zus. 
Aan ieder worden de eerste drie thema's (probleembeschrijving, 
-oorzaak, en -oplossing) voorgelegd. In tabel 3 is weergegeven wat 
de verschillende gezinsleden bij deze thema's als waardegebieden 
inbrengen. Opvallend is dat de probleemdochter in het bijzijn van 
de overige gezinsleden niet naar voren brengt wat ze zelf 
vindt/ervaart, maar wat ze denkt dat de ouders vinden. Zij is zeer 
gesloten, en neemt een houding aan welke ligt tussen "onverschil-
ligheid" en "zich vreselijk opgelaten voelen". 
Bovendien valt op dat de vader een nogal prekerige houding aan-
neemt t.a.v. de probleemdochter. Het is niet gemakkelijk voor de 
begeleider hem in die rol wat in te perken. Belangrijk is ook dat 
de begeleider zo snel mogelijk duidelijk weet te maken dat hij 
zich neutraal wenst op te stellen, dus dat hij zich niet a priori 
achter de ouders (de vader) en evenmin a priori achter de pro-
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Ie Waarderingssysteem, Vader. 
Nr. 
1 
2 
3 
Thema 
Probi.omschr. 
Probi.oorζ. 
Probi.opl. 
к 
? 
? 
? 
le Waarderingssysteem 
Nr. 
1 
2 
3 
4 
Thema 
Probi, omschr. 
Probi.oorz. 
Probi.oorz. 
Probi.opl. 
к 
? 
7 
? 
? 
Waardegebied 
Het niet luisteren [van de dochter] , bepaalde dingen negeren, dwars liggen, 
het tegen de keer ingaan ten koste van alles 
Meetellen in de groep [van de dochter], en wat de groep voorschrijft dat 
gebeurt 
Samen praten over dergelijke dingen, de problemen 
Moeder. 
Waardegebied 
Omdat D. [ dochter] zich waar moet maken In een groep zet ze zich tegen thuis 
af 
Kommunikatle tussen D. [ dochter] en haar vader 
Ik denk dat het aan de puberteit ligt 
Ze [de dochter] moet iemand hebben waar ze echt alles aan kan vertellen, en 
waar ze eerlijk tegen kan zijn 
le Waarderingssysteon, Dochter. 
Nr. 
1 
2 
3 
Thema 
Probi.omschr. 
Probi.oorz. 
Probi.opl. 
к 
? 
? 
? 
le Waarderingssysteem 
Nr. 
1 
2 
3 
Thema 
Probi.omschr. 
Probi, oorz. 
Probi.opl. 
к 
η 
η 
η 
Waardegebied 
Dat ik thuis iedere keer op mijn donder krijg 
(Volgens hun: dat ik niet luister) 
Beter luisteren. 
2e Dochter. 
Waardegebied 
Dat Z. [ zus] dwars ligt bij sommige dingen op bepaalde manier 
Door die kinderen op school, dat ze [ zus] meegetrokken wordt 
Dat ze [zus] niet alleen de goede dingen, maar ook de verkeerde dingen van 
haar vriendinnen ziet en met andere vriendinnen omgaat 
к - kwaliteit (η " negatief, ? = onbekend) 
Tabel 3: Waardegebieden geformuleerd n.a.v. thema 1, 2 en 3 in onderzoek I. 
bleemdochter schaart. Immers hiervan hangt af of de probleemdoch­
ter bereid zal zijn aan het W00 mee te doen. Wanneer met ieder 
een afspraak wordt gemaakt voor het doen van het eerste 
onderzoek blijkt gelukkig dat zij daartoe bereid is, т.п. omdat ze 
apart mag komen (zie tabel 2). 
4.3. De eerste onderzoekingen. 
4.3.1. Resultaten onderzoek I van de vader. 
Met de vader worden a.d.h.v. de thema's 4 t/m 10 zijn 
opvoedingswaardegebieden geïnventariseerd. Vervolgens geeft hij 
bij ieder gebied weer of hij het als positief, negatief of 
ambivalent ervaart (k-index is resp. ρ, η of a). Tijdens het 
doorspreken kategoriseert hij zijn waardegebieden m.b.v. de 4 
opvoedingskategorieën (zie 3.2.2). Dit kategoriseren is voor de 
vader een belangrijke konfrontatie, immers zowel op dimensie I 
(direkte opvoeding: ondersteunen = A, aanpassen = B) als ook op 
dimensie II (indirekte opvoeding: beschermen = C, blootstellen = 
D) komen nagenoeg alle gebieden rechts (bij В en D) te liggen. 
Zie voor een weergave van zijn waardegebieden, k-index, en 
kategorisering tabel 4. 
Toelichting: De oorzaak van de problemen legt de vader bij de 
dochter (gebied 1) en bij de groep leeftijdgenoten waar ze mee 
omgaat (gebied 2, 30 en 31). De vader laat zich zeer negatief uit 
over de dochter (gebied 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 en 
15). Hij probeert er telkens opnieuw iets aan te veranderen, 
overigens zonder veel resultaat (gebied 3, 19, 23, 24, 25, 36). 
Enerzijds kan hij dit niet loslaten (gebied 21), anderzijds voelt 
hij wel aan dat hij meer afstand moet nemen (gebied 22). Enigszins 
machteloos brengt hij naar voren dat hij zijn best doet en niet 
zou weten hoe hij het anders zou moeten doen (gebied 19). Over 
zijn vrouw zegt hij dat zij wel eens tussen hem en de kinderen in 
gaat staan, en dat zij teveel toegeeft (gebied 16 en 18). Wel is 
hij er blij mee dat er tussen de moeder en de probleemdochter nog 
een redelijke verstandhouding bestaat (gebied 17). De waardege­
bieden over de tweede dochter zijn aanpassend maar positief van 
aard (gebied 26 en 28). Wel kijkt zij veel T.V.. T.V. is volgens 
de vader in elk geval iets dat "de boel ontwricht" (gebied 29). 
Na uitsluiting van die gebieden die de tweede dochter betref­
fen, komen na analyse van de kategorisering van de vader van zijn 
eigen waardegebieden de evenwichten naar voren, zoals weergegeven 
in tabel 5. 
Wanneer uitgegaan wordt van de frekwenties (f) van de keren dat 
hij kategorie A (ondersteunen) en de keren dat hij kategorie В 
(aanpassen) in zijn gebieden onderkent, verschijnt een verhouding 
A:B = 7:25. Percentueel (%) is dit: (7/7+25):(25/7+25) = 
0.22:0.78. We spreken voortaan over een extreem evenwicht, of een 
extreme opvoeding, wanneer de verhouding tussen twee kategorieën 
van een dimensie schever is dan 25%:75% of 75%:25%. En dat is hier 
voor A:B het geval. 
Als niet alleen naar de frekwenties wordt gekeken, maar naar de 
gewogen frekwenties, m.a.w. wanneer de skores 0, 1, 2, en 3 (nadat 
3 is omgezet in 2) <1> per kategorie over de gebieden van het sy-
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le 
Mt. 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
θ 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
2Θ 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
(íaardenngssysteem. Vader. 
Thema 
Probi.omschr. 
Probi.oorz. 
Probi.opl. 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling I 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Aanvulling 
Aanvulling 
Aanvulling 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.middel 
к - kwaliteit 
А = ondersteun 
1 - 'n beetje, 
jç_ 
-> 
·> 
-> 
η 
η 
η 
η 
a 
η 
η 
η 
η 
η 
Ρ 
η 
a 
Ρ 
a 
Ρ 
Ρ 
η 
a 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
a 
Ρ 
η 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Waardegebied 
Het niet luisteren (van de dochter] , bepaalde dingen negeren, dwars liggen, 
het tegen de keer ingaan ten koste van alles 
Meetellen in de groep (van de dochter] , en wat de groep voorschrijft dat 
gebeurt 
Samen praten over dergelijke dingen, de problemen 
Voor mij zijn er op dit moment geen positieve dingen wat betreft D. [dochter] 
D. \ dochter] steelt 
D. [dochter] luistert niet 
D. [dochter] is onplezierig in het antwoord geven 
Als je haar | dochter] iets vraagt voert ze het gewoon niet uit 
D. [dochter] lacht alleen buiten de deur, thuis niet 
Op haar [ dochter] kamer is het een grote rotzooi 
D. [dochter] heeft een grote mond 
D. [dochter] liegt of het gedrukt staat 
D. [dochter] voert niets uit zichzelf uit 
D. [dochter] kan wel eens bij uitzondering een dag aardig zijn 
Wat betreft de liefde t.a.v. haar ouders schiet D. [dochter] erg te kort 
Als ik optreed komt het voor dat mijn vrouw tussen mij en de kinderen gaat 
staan 
Zi] [moeder] probeert op haar manier D. [ dochtei;] aan het werk te zetten samen 
iets te doen, om het kontakt weer goed te krijgen 
Zi] [moeder] geeft te veel toe 
Ik doe mijn best en zou niet weten hoe ik het anders zou moeten doen 
Ik heb veel water bij de wijn gedaan, maar er moet ergens een grens zijn 
Als ik ze (dochter] loslaat gaat het helemaal fout 
Ik probeer het wat makkelijker op te nemen, mezelf niet te snel op te winden 
Ik zou meer willen praten, maar ik heb toch het idee dat ik tegen een muur 
zit te praten 
Ik probeer D. (dochter] te zeggen wanneer iets verkeerd is, maar enige tijd 
laten is het weer hetzelfde 
Dat ik ze ( dochter] toch steeds probeer op de goede weg te helpen 
E. [2e dochter] kan een keer uit zichzelf dingen doen (eten koken, etc.) 
E. (2e dochter] kijkt erg veel T.V. 
Als ik E. [2e dochter] wat vraag doet zij het over het algemeen wel 
T.V. is iets dat de boel ontwricht 
Het opeisen van de kinderen door de groep waarmee ze omgaan. En de zorg dat 
ze bij verkeerde vriendinnen terechtkomen 
Ik wil niet hebben dat E. [2e dochter] en D. (dochter] met F. [vriendin] 
omgaan 
Dat D. [dochter] netjes wordt 
Dat D. [dochter] op school redelijk góéd d'r best doet 
Het kind (dochter] te helpen volwassen te worden, later zelfstandig door het 
leven te gaan 
Om een beetje gezellig in het gezinsleven te funktioneren [van de dochter] 
Door weer kontakt met haar [dochter] te krijgen. Dat ze mij begrijpt 
VADER ALGEMEEN 
MOEDER ALGEMEEN 
А 
1 
1 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
" 
~ 
-
-1 
2 
-
~ 
~ 
-
-
-
_ 
. 
-
-
-
2 
Э 
_ 
1 
1 
1 
Ά 
2 
2 
~ 
~ 
-
-2 
2 
-2 
2 
2 
2 
2 
2 
_ 
-
3 
2 
2 
-
3 
1 
3 
3 
£ 
2 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
~ 
2 
-
-
-2 
-
~ 
2 
2 
-
_ 
_ 
_ 
2 
Э 
-
_ 
-
_ 
2 
1 
2 
J2 
2 
~ 
-
-
-
-2 
2 
2 
2 
-
-2 
-2 
2 
" 
2 
-2 
-
-
* 
" 
-
-
_ 
_ 
. 
-
-
2 
2 
3 
2 
2 
1 
1 
ρ = positief, η = negatief, a « ambivalent, ? •= onbekend) 
»η, В = aanpassen, С - beschermen, D » blootstellen 
2 - duidelijk, Э - zeer duidelijk 
Tabel 4: Het waarderingssysteem van de vader uit onderzoek I. 
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steem worden opgeteld (Σ), verschijnt de verhouding А:В = 10:44 = 
0.19:0.81, een nog extremere verhouding derhalve. Bij deze optel­
ling wordt uitgegaan van intervalnivo van de getallen. 
vader (01) onderzoek I 
t.o.v. dimensie 1 dimensie 2 
dochter (01) А В С D 
f 7 25 8 15 
eigen % 0.22 0.78 0.35 0.65 
kodering Σ 10 44 16 30 
% 0.19 0.81 0.35 0.65 
f/3 2.00 24.00 5.00 24.00 
kodering % 0.08 0.92 0.17 0.83 
kodeurs Σ/3 3.33 41.67 7.00 44.33 
% 0.07 0.93 0.14 0.86 
f = aantal malen (frekwentie) dat een kategorie in een gebied 
wordt onderkend, 
Σ = som van de intensiteitsskores van de gebieden per kategorie, 
% = frekwentie c.q. somskore van een kategorie gedeeld door de 
frekwentie c.q. somskore van de kategorieën van een zelfde 
dimensie (dus A en В of С en D). 
Tabel 5: Evenwichten vader uit onderzoek I. 
Voor de tweede dimensie geldt, uitgaande van de frekwenties C:D 
= 8:15 = 0.35:0.65, en op basis van de gewogen frekwenties C:D = 
16:30 = 0.35:0.65. Deze evenwichten zijn, gezien het boven ver­
melde kriterium, weliswaar niet extreem, maar gaan wel in die 
richting. 
Op beide dimensies verkiest de vader zich te oriënteren op de 
omgeving en zichzelf als norm (zie hoofdstuk 11,4.1) bij de bepa-
ling van wat binnen de opvoeding gerealiseerd moet worden (dus 
aanpassen en blootstellen) en niet zozeer op het kind als norm 
(dus ondersteunen en beschermen). Op grond van deze gegevens mag 
men volgens het opvoedkundig-theoretisch kader (hoofdstuk II) 
opvoedingsproblemen verwachten. En die zijn dan ook in ruime mate 
aanwezig, zoals uit het systeem van de vader, maar ook uit dat van 
de moeder en de probleemdochter zelf blijkt (zie onder). 
Na beëindiging van de begeleiding werden om onderzoeksredenen 
de waardegebieden van de vader door 3 kodeurs (2 vrouwen, 1 man) 
op grond van dezelfde kategorieën gekategoriseerd (o.a. om de 
interrater-betrouwbaarheid van de kategorieën vast te stellen, zie 
hoofdstuk VII). Als op grond van deze kategoriseringen van kodeurs 
de verhoudingen worden vastgesteld, vinden we voor A:B, uitgaande 
van frekwenties, 2.00:24.00 = 0.08:0.92, en voor C:D = 5.00:24.00 
= 0.17:0.83. Uitgaande van de gewogen frekwenties A:B = 3.33:41.67 
= 0.07:0.93, en C:D = 7.00:44.33 = 0.14:0.86. Terwijl de vader 
zijn kategorisering al doende mogelijk wat afzwakt, is de 
kategorisering van kodeurs niet alleen betrouwbaarder en objektie-
ver, maar ook hard en onverbiddelijk. 
-- 70 --
le 
Nr. 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
θ 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
1β 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
2β 
29 
30 
31 
32 
33 
rtaarderingesyete 
Thema 
Probi.omschr. 
Probi. ΟΟΓΖ. 
Probi.oorz. 
Probi.opl. 
Opvoedellng 1 
Qpvoedeling 1 
Opvoedellng 1 
Opvoedellng 1 
Opvoedellng 1 
Opvoedellng 1 
Opvoedellng 1 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoedellng 2 
Opvoedellng 2 
Opvoedellng 2 
Opvoedellng 2 
Situatie 
Situatie 
Situatie 
Aanvulling 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.middel 
Opv. middel 
к - kwaliteit 
А - ondersteun« 
1 - 'n beetje, 
!m 
i 
7 
? 
7 
? 
η 
η 
η 
η 
η 
а 
Ρ 
η 
η 
η 
η 
η 
а 
η 
а 
η 
а 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
а 
а 
η 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
η 
2 
Moeder. 
Waardeaebied 
Omdat D. [dochter] zich waar noet maken in een groep zet ze zich tegen thuis 
af 
Konmunikatie tussen D. [dochter] en haar vader 
Ik denk dat het aan de puberteit ligt 
Ze [de dochter] moet iemand hebben waar ze echt alles aan kan vertellen, en 
waar ze eerlijk tegen kan zijn 
Dat D. { dochterl zo veranderd is 
Ik zie dat D. ( dochter] zelf helemaal niet gelukkig is 
Het onverschillige van D. [dochter] , problemen laten zitten 
De momenten van het fijne met elkaar zijn zo beperkt 
Het eigen ik, de waarde van haarzelf, dat dat er niet meer is (meegetrokken 
worden door 'de groep) 
D. [ dochter] doet wel eens dingen waar ze zelf - denk ik - niet achter staat 
D. [dochter] kan ook heel erg gezellig zijn 
Hij [ vader] kan het geduld niet meer opbrengen om met haar te praten 
Dat hij [vader] ook wel eens knap onredelijk kan zijn 
Dat hij [vader] altijd het negatieve inkalkuleert (zondag heb je zitten 
naaien, dan zal Je morgen wel weer vervelend zijn) 
Als hij ( vader] problemen ziet met D. [ dochter] brengt hij dat iedere keer bij 
mij terug. Hij vindt dat ik te weinig zeg 
De relatie tussen D. [dochter] en haar vader is helemaal stuk. Hij zoekt wel 
toenadering (stoeien) maar dat wordt niet meer door D. [dochter] geaksepteerd 
De problemen met D. [ dochter) houden mij konstant bezig 
Ik moet kontlnu met het hele gezin rekening houden 
Ik ga steeds minder zeggen. Om diskussles tussen mij en mijn man te ontlopen 
zeg ik maar niets meer 
De ene dag кал ze [de dochter] je nodig hebben, als moeder, en de andere dag 
ben je niets meer, echt niets meer 
E. ( 2e dochter] lijdt ook heel erg onder de problemen 
Dat E. [2e dochter] en D. [dochter] wel meer met elkaar omgaan dan vroeger, 
dat vind ik fijn 
E. [2e dochter] kan ook oKieilijk zijn, vraagt veel aandacht 
Dat E. [ 2e dochter] wel met haar vader overweg kan 
Dat D. [ dochter] oma heel erg belangrijk vindt, bijvoorbeeld nu met haar ver­
jaardag 
Vrienden en vriendinnen houden D. [ dochter] heel erg bezig 
Het uitgaan houdt D. [ dochter] heel erg bezig 
D. [ dochter] was op school steeds het middelpunt, organiseerde uit zichzelf 
allerlei dingen en dat is nu helemaal weg (lagere school tijd) 
Dat D. [ dochter] goed terechtkomt en gelukkig is 
Dat ze [de dochter] een opleiding volgt 
Dat ze [ de dochter] de waarde van het leven inziet 
Door haar [de dochter] te waarschuwen, voor het kwade te behoeden 
Door te vertellen waarom ze [de dochter] die opleiding nodig heeft. Dat je 
zoiets nodig hebt in deze maatschappij 
VADER ALGEMEEN 
MOEDER ALGEMEEN 
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» positief, η * negatief, а > ambivalent, 7 « onbekend) 
В - aanpassen, с - bescheznen, D « blootstellen 
- duidelijk, 3 - zeer duidelijk 
Tabel 6: Het vaarderingeeysteem van de moeder uit onderzoek I. 
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4.3.2. Resultaten onderzoek I van de moeder. 
Zie voor een weergave van het waarderingssysteem van de moeder 
tabel 6. 
Toelichting: Niet alleen tijdens het oriëntatiegesprek, maar ook 
hier blijkt dat de moeder tracht te schipperen tussen vader en 
probleemdochter (gebied 17, 18, 19). Zij ziet de oorzaak van de 
problemen voor een deel liggen bij de dochter (de puberteit, het 
zich waar moeten maken in de groep, gebied 1, 3, 10), voor een 
deel in de manier waarop de vader met de probleemdochter omgaat 
(gebied 2, 12, 13, 14 en 16). Zij maakt zich zorgen om haar 
dochter, omdat zij ziet dat deze niet gelukkig is (gebied 6, 7, 8, 
29), en de waarde van zichzelf en het leven niet meer inziet 
(gebied 5, 7, 9, 31). Tegelijk stelt ze een aantal eisen t.a.v. 
de probleemdochter, b.v. wat betreft school, het vele weg zijn, en 
wat de dochter buitenshuis al of niet uitstukt (gebied 1, 10, 26, 
27, 30, 32, 33). Zij vindt dat de vader, wanneer deze problemen 
ziet, deze steeds bij haar terugbrengt, omdat hij vindt dat zij te 
weinig tegen de kinderen zegt (gebied 15). M.b.t. de andere 
dochter merkt ze op dat deze toch ook moeilijk is, veel aandacht 
nodig heeft (gebied 23) en lijdt onder de problemen die er thuis 
heersen (gebied 21). 
moeder (02) 
t.o.v. 
dochter (01) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
Σ 
X 
f/3 
% 
1/3 
X 
onderzoek I 
dimensie 1 
A 
16 
0.62 
28 
0.65 
9.67 
0.41 
16.33 
0.43 
В 
10 
0.38 
15 
0.35 
13.67 
0.59 
21.33 
0.57 
dimensie 2 
С 
23 
0.66 
45 
0.66 
9.33 
0.53 
14.67 
0.57 
D 
12 
0.34 
23 
0.34 
8.33 
0.47 
11.00 
0.43 
Tabel 7: Evenwichten moeder uit onderzoek I. 
De gegevens over de evenwichten van de moeder worden weer­
gegeven in tabel 7. Wanneer gekeken wordt naar haar eigen kode-
ring, blijkt het evenwicht tussen A en В wat door te slaan in de 
richting van ondersteunen (A). Op basis van frekwenties: A:B = 
0.62:0.38, op basis van gewogen frekwenties: A:B = 0.65:0.35. 
Deze verhouding is niet ekstreem. Hetzelfde geldt voor de 
verhouding tussen С en D (frekwenties: С:D = 0.66:0.34, en gewogen 
frekwenties: C:D = 0.66:0.34). Dit evenwicht slaat door in de 
richting van beschermen (C). 
Wanneer echter uitgegaan wordt van de gegevens van de kodeurs, 
blijkt het evenwicht tussen A en В eerder in de richting van В 
(aanpassen) door te slaan. De gegevens over С en D bevestigen wat 
op basis van de eigen kodering vah de moeder werd gevonden, zij 
het dat deze verhouding evenwichtiger uitvalt (zie tabel 7). 
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4.3.3. Resultaten onderzoek I van de probleemdochter. 
Voordat met de probleemdochter wordt overgegaan tot konstruktie 
van de waardegebieden, tracht de begeleider een enigszins ver-
trouwde sfeer te kreëren door eerst met haar over zo maar wat 
dingetjes te praten. Ook maakt de begeleider zijn positie nogmaals 
aan haar duidelijk, en vertelt haar dat ze na het eerste onderzoek 
zelf zal bepalen of de gegevens aan haar ouders zullen worden 
voorgelegd. In principe blijft wat in het eerste onderzoek naar 
voren komt tussen haar en de begeleider. Ook al loopt het gesprek 
ook daarna nog steeds wat stroef, toch komt er een waarderingssy-
steem naar voren dat voldoende informatie verschaft over haar 
belevingswereld (zie tabel 8). 
Toelichting: De probleemdochter vindt dat haar vader altijd gelijk 
wil hebben, overal tussen komt, haar nooit laat uitpraten, haar 
steeds maar kontroleert (gebied 4, 5, 6, 7). Daarentegen verwacht 
hij wel dat zij naar hem luistert (gebied 2, 3, 24). Ze vindt het 
onredelijk dat de vader wil dat er tijdens het eten niet gepraat 
wordt, terwijl hij dat zelf wel doet (gebied 8). Ze ervaart het 
als negatief dat haar vader vindt dat zij en haar zus maar een lui 
leventje hebben, en als ambivalent dat hij wil dat zij een aardig 
en niet zo opstandig meisje wordt (gebied 10 en 22). Ze kan beter 
met haar moeder opschieten, die begrijpt haar beter en verwent 
haar ook wel eens (gebied 11, 12, 15). Wat ze vervelend aan haar 
moeder vindt is dat deze soms de diskotheek binnen komt lopen, of 
moraliserend met de vinger wijst (gebied 13, 14). Iets dat haar 
veel verdriet doet, en haar tegelijk kwaad maakt, is dat zij door 
haar vader en moeder al heel wat goede vrienden en vriendinnen is 
kwijtgeraakt. Over haar zus vertelt ze o.a., waarschijnliijk om 
haar gelijk aannemelijk te maken, dat die de laatste tijd ook best 
wel ruzie met haar vader heeft (gebied 20). Van zichzelf tenslotte 
zegt ze dat ze wel eens dingen doet die ze niet mag doen (gebied 
17), wat ze toch wel als negatief ervaart (k=n). 
Na uitsluiting van die gebieden die haar zus betreffen en na 
uitsplitsing van die gebieden die de vader en de moeder betreffen, 
kan vastgesteld worden hoe de probleemdochter de opvoeding van 
haar vader resp. haar moeder ervaart,'uitgedrukt in termen van de 
kategorieën ondersteuning (a), aanpassing (b), bescherming (c) en 
blootstelling (d). (Zie hoofdstuk II). 
Genoemde uitsplitsing geschiedt als volgt: waardegebieden, die 
meetellen bij de vaststelling van hoe de opvoedeling de vader 
ervaart, zijn in ieder geval die gebieden die n.a.v. thema 4 (de 
vader), 9a (opvoedingsdoelstelling van de vader), en 10a 
(opvoedingsmiddel van de vader) worden ingebracht. Verder behoren 
ook die gebieden ertoe die bij andere thema's worden geformuleerd 
en waarin de vader uitdrukkelijk wordt genoemd. Gebieden op grond 
waarvan bepaald wordt hoe de opvoedeling de opvoeding van de 
moeder ervaart zijn die welke n.a.v. thema 5 (de moeder), 9b 
(opvoedingsdoelstelling van de moeder), en 10b (opvoedingsmiddel 
van de moeder) worden ingebracht. Bovendien tellen die gebieden 
mee welke n.a.v. de andere thema's worden ingebracht en waarin de 
moeder uitdrukkelijk wordt vermeld. Gebieden waarin zowel de 
moeder als de vader uitdrukkelijk worden vermeld tellen mee voor 
de vaststelling van hoe de opvoedeling de opvoeding van de vader 
én de moeder ervaart. 
Na analyse blijkt de probleemdochter de opvoeding van de vader 
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le 
Nr. 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
θ 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
IS 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
Vaarderingssyste 
Thema 
Probi, oinschr. 
Probi.oorζ. 
Probi.opl. 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Opvoedel. zelf 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Situatie 
Opv.doel v. 
Opv.doel m. 
Opv.middel v.' 
Opv.middel m. 
к = kwaliteit 
а = ondersteunj 
1 - "n beetje, 
em 
k. 
? 
7 
? 
η 
η 
η 
η 
η 
Ρ 
η 
а 
Ρ 
η 
а 
Ρ 
η 
η 
а 
а 
а 
η 
а 
а 
а 
а 
Ρ 
ПС 
2 
Dochter. 
Waardeqebied 
Dat ik thuis iedere keer op mijn donder krijg 
(Volgens hun: dat ik niet luister) 
Beter luisteren 
Mijn vader moet altijd gelijk hebben 
Als ik met mijn moeder aan 't praten ben komt mijn vader ertussen 
Mijn vader laat je nooit uitpraten 
Ik vind het stom als mijn vader mij achternaloopt 
Als we aan 't eten zijn wil mijn vader niet hebben dat we praten en zelf mag 
hij dat wel 
Soms heb ik straf en moet ik binnenblijven, maar dan mag ik toch uit 
Mijn vader vindt dat wij maar een lui leventje hebben 
Ik kan beter met mijn moeder praten dan met mijn vader 
Mijn moeder begrijpt mij beter als mijn vader 
Ik vind het stom als mijn moeder de diskotheek binnen komt lopen 
Ik kan er niet tegen als mijn moeder met de vinger wijst 
Mijn moeder maakt best wel vaak eten voor ons waarvan ze weet dat wij dat 
lekker vinden 
Mijn vader en ook wel mijn moeder zeggen dat ik iets moet opeten dat ik niet 
zo graag lust 
Ik doe wel eens dingen die ik niet mag doen 
Als ik op haar kamer кош wordt E. [ zus] kwaad en als zij op mijn kamer komt 
word ik kwaad 
E. [zus] heeft een vriendin die haar in de steek laat, en dat vind ik niet 
leuk voor E. [ zus] 
Mijn zus heeft de laatste tijd ook best wel vaak ruzie met mijn vader 
Door mijn vader en moeder ben ik heel veel goede vriendinnen kwijtgeraakt 
Ik denk dat mijn vader een leuk meisje van mij wil maken (dus een meisje dat 
aardig en niet zo opstandig is) 
Dat mijn moeder wil dat ik later een goede baan kan krijgen 
Hij wil dat je goed naar hem luistert 
Ze wil dat ik op een goede school terecht kom en dat ik goed kan leren 
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= positief, η = negatief, а = ambivalent, ? - onbekend) 
1, b = aanpassing, с = bescherming, d = blootstelling 
» duidelijk, 3 = zeer duidelijk 
Tabel θ: Het waarderingssysteem van de dochter uit onderzoek I. 
te ervaren zoals is weergegeven in tabel 9, van de moeder zoals in 
tabel 10. 
Het ligt voor de hand dat, als een opvoeder op één van de 
opvoedingsdimensies, of op beide, extreem opvoedt, uit het systeem 
van de opvoedeling zal blijken dat deze die opvoeding eveneens als 
extreem zal ervaren. We zagen in tabel 5 dat de vader extreem 
opvoedt, in ieder geval voor A:B in de richting van B, maar ook 
enigszins voor C:D in de richting van D. Het zelfde beeld ver-
schijnt in nog extremer vorm in tabel 9, zowel uitgaande van de 
eigen kodering van de opvoedeling (frekwenties resp. gewogen 
frekwenties: a:b = 0.20:0.80, en voor c:d resp. 0.11:0.89 en 
0.08:0.92) alsook uitgaande van de koderingen van de kodeurs 
(frekwenties resp. gewogen frekwenties: a:b = 0.04:0.96, en c:d = 
0.13:0.87 resp. 0.11:0.89). De dochter ervaart aan haar vader 
vooral aanpassing en blootstelling. 
dochter (01) 
t.o.v. 
vader (01) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
Σ 
% 
f/3 
% 
Σ/3 
% 
onderzoek I 
dimensie 1 
a 
2 
0.20 
3 
0.20 
0.33 
0.04 
0.67 
0.04 
b 
8 
0.80 
12 
0.80 
8.67 
0.96 
15.67 
0.96 
dimensie 2 
с 
1 
0.11 
2 
0.08 
1.33 
0.13 
2.00 
0.11 
d 
8 
0.89 
22 
0.92 
8.67 
0.87 
15.67 
0.89 
Tabel 9: Evenwichten dochter t.o.v. 
uit onderzoek I. 
vader 
dochter (01) 
t.o.v. 
moeder (02) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
Σ 
% 
f/3 
X 
Σ/3 
% 
onderzoek I 
dimensie 1 
а 
2 
0.33 
4 
0.40 
2.33 
0.32 
3.67 
0.28 
b 
4 
0.67 
6 
0.60 
5.00 
0.68 
9.67 
0.72 
dimensie 2 
с 
3 
0.38 
5 
0.36 
2.67 
0.32 
5.00 
0.34 
d 
5 
0.62 
9 
0.64 
5.67 
0.68 
7.67 
0.66 
Tabel 10: Evenwichten dochter t.o.v. moeder 
uit onderzoek I. 
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Ten aanzien van de moeder verschijnt een beeld dat ver­
gelijkbaar is met dat van de vader (tabel 10). Ook wat haar 
opvoeding betreft ervaart de dochter vooral aanpassing (b) en 
blootstelling (d), zij het dat de evenwichten niet echt extreem 
zijn. (Eigen kodering, frekwenties resp. gewogen frekwenties: a:b 
is 0.33:0.67 resp. 0.40:0.60, c:d is 0.38:0.62 resp. 0.36:0.64. 
Kodering kodeurs, frekwenties resp. gewogen frekwenties: a:b is 
0.32:0.68 resp. 0.28:0.72, c:d is 0.32:0.68 resp. 0.34:0.66). 
Deze gegevens bevestigen w.b. ondersteuning en aanpassing wat bij 
de moeder al bleek op grond van kodering van kodeurs bij onder­
steunen (A) en aanpassen (B), echter niet uit eigen kodering van 
de moeder. Blijkbaar wordt de ondersteuning, die de moeder in haar 
gebieden tot uitdrukking vindt komen, niet in die mate gezien door 
de kodeurs en niet in die mate ervaren door de dochter. 
Terwijl de gegevens bij de moeder over С (beschermen) en D 
(blootstellen) gaan in de richting van meer beschermen (C), op 
basis van eigen kodering van de moeder en op basis van kodering 
van kodeurs, blijkt het tegendeel bij de opvoedeling. Deze ervaart 
vooral blootstelling (d) en in mindere mate bescherming (c). Een 
mogelijke verklaring hiervoor is dat de moeder vooral de laatste 
tijd, vanuit haar onmacht en ongeduld, meer aanpassend en 
blootstellend opvoedt. De dochter richt zich in haar waardege-
bieden misschien op die laatste periode, de moeder in haar 
gebieden op een wat langere periode, zodat genoemde diskrepantie 
kan ontstaan. 
4.3.4. Resultaten onderzoek I van tweede dochter. 
Ook de tweede dochter komt voor een eerste onderzoek. Zie voor 
een weergave van haar waarderingssysteem tabel 11. 
Toelichting: De tweede dochter heeft een betere verstandhouding 
met haar vader en moeder dan haar zus. Ze kan er ook niet goed 
tegen als anderen iets verkeerds zeggen over haar ouders. Dan pakt 
ze ze terug, zoals ze zelf zegt (gebied 14). Toch blijkt uit de 
verdere gebieden die zij over haar vader inbrengt een zekere 
ambivalente houding t.o.v. hem. Enerzijds vindt ze dat ze goed 
met haar vader kan opschieten (gebied 4), ze vindt het een lieve 
man en zou geen andere vader willen (gebied 5), anderzijds ervaart 
ze haar vader als iemand die het zegt zodra hij iets niet goed 
vindt (gebied 6, k=a). Soms heeft ze een meningsverschil met hem 
en dan gaat ze meestal naar boven (gebied 7, k=n). Ze heeft geen 
echte ruzies met haar vader (gebied 8, K=P, k=a). Al met al vindt 
ze toch dat ze beter met haar moeder kan praten dan met haar 
vader. Als ze problemen heeft gaat ze eerder naar haar moeder en 
van haar moeder krijgt ze meestal gelijk (gebied 9, 10 en 11). Ze 
vindt dat moeder wel snel van de kaart is en bang is dat vader 
kwaad wordt (gebied 12). De tweede dochter blijkt zich enerzijds 
te hebben aangepast (gebied 7, 18). Anderzijds is ze het toch niet 
in alles met haar ouders eens (gebied 20, 24) en is ze solidair 
met haar zus (gebied 16 en 15). Met haar zus praat ze meestal over 
jongens, waar haar vader en moeder niet zo goed tegen kunnen. 
Na uitsluiting van de gebieden over haar zus en na uitsplitsing 
van de gebieden over vader en moeder, verschijnen evenwichten als 
weergegeven in tabel 12 (over vader) en tabel 13 (over moeder). De 
vader ervaart zij weliswaar als positief, maar toch als voor­
namelijk aanpassend (a:b = 0.33:0.67, op gewogen frekwenties 0.31: 
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Ie Waarderingssysteem 
Nr. 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
IO 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
ia 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
Thema 
Probi, omschr. 
Probi, oorz. 
Probi.opl. 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Dochter 2 zelf 
Dochter 2 zelf 
Zus 
Zus 
Zus 
Zus 
Zus 
Situatie 
Aanvulling 
Opv.doel v+m. 
Opv.doel m. 
ppv.middel v. 
Opv.middel m. 
к = kwaliteit 
а = ondersteun 
1 = 'n beetje, 
к 
η 
η 
η 
Ρ 
Ρ 
а 
η 
а 
а 
а 
а 
η 
а 
а 
η 
η 
η 
Ρ 
η 
η 
Ρ 
а 
Ρ 
η 
η 
(Ρ 
Lm 
2 
2e Dochter. 
Waardegebied 
Dat Ζ. [zus] dwars ligt bi] sommige dingen op bepaalde manier 
Door die kinderen op school, dat ze [zus] meegetrokken wordt 
Dat ze l zus) niet alleen de goede dingen, maar ook de verkeerde dingen van 
haar vriendinnen ziet en met andere vriendinnen omgaat 
Ik kan goed met mijn vader praten, opschieten 
Ik vind mijn vader een lieve man, ik zou geen andere vader willen 
Als mijn vader iets niet goed vindt dan zegt hij het ook 
Soms heb ik wel een meningsverschil en ga ik meestal naar boven 
Ik heb geen echte ruzies met mijn vader 
Ik kan toch iets beter praten met m'n moeder dan met m*n vader 
Ik ga eerder naar m'n moeder met problemen. Mijn moeder helpt me meestal met 
problemen 
Mijn moeder geeft mij meestal gelijk 
Mijn moeder windt zich soms erg op, is een beetje gauw van de kaart. Mama is 
bang dat papa kwaad wordt en dat wil ze niet 
Als mijn vader, moeder en zus tegen mij zeggen dat ik iets verkeerds heb ge­
daan, dan denk ik eerst even na voordat ik iets zeg 
Als ooit iemand over mijn moeder of vader iets verkeerds zegt, dan pak ik ze 
terug 
Wij (ik en zus) praten meestal over jongens. Daar kunnen mijn vader en moeder 
niet zo goed tegen 
2. [zus] helpt mij nog eerder dan mijn vader en moeder 
Vroeger had ik problemen met Z. [zus] en kinderen op school, en dat is nu 
minder 
Ik ben tegen iedereen aardig, hoe dan ook 
Z. [¿us] voelt zich bij een ander meer thuis dan bij ons (vader, moeder en 
mij 
Mijn moeder zegt dat wij met de verkeerde kinderen omgaan. En daar ben ik het 
helemaal niet mee eens 
Vakantie betekent heel veel voor mij waar we naar toe gaan daar is het heel 
mooi, en er is een goeie vriend waar ik echt goed mee kan praten 
Mijn vader en moeder willen graag dat zij een paar lieve dochters hebben, en 
nette (dus m e t ordinair) 
Mijn moeder wil graag dat het goed gaat thuis, dat er geen ruzie meer is en 
dat we op vakantie gaan 
Mijn vader denkt dat hij het kan bereiken door ons thuis te laten blijven 
Mijn moeder (en vader) probeert aardig te zijn voor de vakantie en met de va-
kantie. En daarna gaat ze regels maken. 
VADER ALGEMEEN 
MOEDER ALGEMEEN 
_a_ 
-
-
~ 
1 
2 
2 
-
-
2 
3 
2 
" 
~ 
~ 
-
" 
-
-
-
-
" 
" 
-
" 
·> 
•> 
ъ 
-
-
~ 
3 
-
-
-
2 
2 
~ 
-3 
Э 
3 
-
-
1 
3 
" 
1 
3 
• > 
• > 
ç_ 
-
-
~ 
2 
1 
-
2 
3 
2 
3 
" 
2 
~ 
-
" 
-
-
-
~ 
3 
3 
-
" 
-> 
•> 
d 
-
~ 
-
-3 
-
2 
-
~ 
ι 
2 
2 
~ 
2 
-
" 
-
-
3 
" 
" 
3 
1 
1 
:> 
1 
= positief, η = negatief, a = ambivalent) 
j, b = aanpassing, с = bescherming, d = blootstelling 
* duidelijk, 3 = zeer duidelijk, ? - onbekend 
Tabel 11: Het waarderingssysteem van de tweede dochter uit onderzoek I. 
0.69). De kodeurs zien het als nog extremer (0.00:1.00). De 
dochter ervaart evenwicht t.a.ν. haar vaders opvoeding tussen 
bescherming en blootstelling (c:d = 0.50: 0.50). De kodeurs komen 
echter ook hier tot een kodering waarbij sprake is van extreme 
opvoeding (c:d = 0.12:0.88, op gewogen frekwenties 0.14:0.86). 
Voor de opvoeding van de moeder blijkt, uitgaande van kodering 
van kodeurs, een nagenoeg extreme verhouding voor a:b (= 0.29:0.71 
resp. 0.26:0.74, zie tabel 13). 
Als we afgaan op koderingen van kodeurs, zouden er ook 
opvoedingsproblemen met de tweede opvoedeling kunnen zijn. Toch 
blijken deze niet duidelijk, behalve dat de moeder aangeeft dat 
deze dochter ook moeilijk is en veel aandacht nodig heeft, dat de 
vader vindt dat deze dochter zeer veel T.V. kijkt en nogal 
dromerig is over jongens die ze op vakantie heeft ontmoet'. 
dochter (02) 
t.o.v. 
vader (01) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
X 
f/3 
% 
/3 
X 
onderzoek I 
dimensie 1 
a 
3 
0.33 
5 
0.31 
0.00 
0.00 
0.00 
0.00 
b 
6 
0.67 
11 
0.69 
5.00 
1.00 
8.33 
1.00 
dimensie 2 
с 
5 
0.50 
9 
0.50 
0.67 
0.12 
1.33 
0.14 
d 
5 
0.50 
9 
0.50 
5.00 
0.88 
8.00 
0.86 
Tabel 12: Evenwichten tweede dochter t.o.v. 
vader uit onderzoek I. 
dochter (02) 
t.o.v. 
moeder (02) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
X 
% 
f/3 
% 
/3 
X 
onderzoek I 
dimensie 1 
а 
3 
0.30 
6 
0.38 
2.33 
0.29 
3.33 
0.26 
b 
7 
0.70 
10 
0.62 
5.67 
0.71 
9.33 
0.74 
dimensie 2 
с 
6 
0.50 
12 
0.52 
3.33 
0.37 
6.33 
0.39 
d 
6 
0.50 
11 
0.48 
5.67 
0.63 
9.33 
0.61 
Tabel 13: Evenwichten tweede dochter t.o.v. 
moeder uit onderzoek I. 
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Tenslotte geven we hier de resultaten van de evenwichten van de 
vader (tabel 14) en moeder (tabel 15) t.a.v. deze tweede dochter. 
Opgemerkt dient te worden dat deze evenwichten bepaald worden op 
basis van die gebieden die vader en moeder bij thema 7a inbrengen, 
wat betekent dat het hier steeds om een gering aantal (ong. 4) 
waardegebieden gaat, wat de vaststelling van de evenwichten minder 
betrouwbaar maakt. Als we deze gegevens toch serieus nemen (het 
gaat hier immers om een illustratie), blijkt de vader zich op 
beide dimensies extreem op te stellen t.a.v. deze dochter, en wel 
in de richting van В (aanpassen) en D (blootstellen). De moeder 
past meer aan (B) dan dat ze ondersteunt (A), maar de verhouding 
is niet extreem. De verhouding tussen С en D is redelijk in 
evenwicht, althans wanneer uitgegaan wordt van de kodering van 
kodeurs. Deze gegevens stemmen overeen met het feit dat de dochter 
beter met haar moeder dan met haar vader kan opschieten. 
vader (01) onderzoek I 
t.o.v. dimensie 1 dimensie 2 
dochter (02) А В С D 
f 0 3 0 0 
eigen Χ 0.00 1.00 
kodering Σ 0 6 0 0 
% 0.00 1.00 
f/3 1.33 2.67 0.00 2.00 
kodering % 0.33 0.67 0.00 1.00 
kodeurs Σ/3 1.33 4.67 0.00 3.00 
% 0.22 0.78 0.00 1.00 
Tabel 14: Evenwichten vader t.o.v. tweede 
dochter uit onderzoek I. 
moeder (02) onderzoek I 
t.o.v. dimensie 1 dimensie 2 
dochter (02) А В С D 
f 2 3 4 1 
eigen % 0.40 0.60 0.80 0.20 
kodering Σ 2 3 8 2 
% 0.40 0.60 0.80 0.20 
f/3 1.67 2.33 1.00 0.67 
kodering X 0.42 0.58 0.60 0.40 
kodeurs Σ/3 2.33 3.67 1.00 1.33 
X 0.39 0.61 0.43 0.57 
Tabel 15: Evenwichten moeder t.o.v. tweede 
dochter uit onderzoek I. 
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4.4. Het verplaatsingsKcsprek. 
Aan het eind van het doorspreken met vader, moeder en probleem-
dochter wordt hen afzonderlijk gevraagd of zij er behoefte aan 
hebben of er mee in kunnen stemmen dat de gegevens (de waarde-
ringssystemen) onder elkaar worden uitgewisseld. De dochter geeft 
aan dat zij daar niets voor voelt, wat te verwachten is gezien de 
verhoudingen in het gezin van dit moment. Er wordt daarom afgezien 
van een verplaatsingsgesprek tussen opvoeder en probleemdochter. 
Als dit verplaatsingsgesprek toch doorgezet zou worden, zou dit 
alleen maar een nadelig effekt hebben. Het gaat er nu om in de 
afzonderlijke gesprekken met opvoedeling enerzijds en opvoeders 
anderzijds veranderingen te bewerkstelligen, die bevorderen dat de 
opvoedeling op langere termijn wel bereid is een verplaat-
singsgesprek aan te gaan. De ouders willen hun gegevens wel met 
elkaar uitwisselen. Voor hen wordt daarom een verplaatsingsgesprek 
gearrangeerd (zie tabel 2). De tweede dochter wordt na het eerste 
onderzoek niet meer binnen het W00 betrokken, omdat daar geen 
duidelijke reden toe is. 
In het verplaatsingsgesprek tussen vader en moeder komt vooral 
hun verschil van mening over opvoeding aan de orde. Vader vindt 
dat de moeder te weinig tegen de kinderen zegt en te veel toe-
geeft. Zij staat soms tussen hem en de kinderen in. De moeder 
vindt dat de vader soms zo extreem negatief, onredelijk, ongedul-
dig is dat zij het niet langer vol kan houden achter hem te staan. 
Na een lang gesprek komen vader, moeder en begeleider tot de vol-
gende afspraken: 
De vader probeert de scherpe kanten van zijn gedrag er af te 
halen. 
De moeder zal proberen toch wat strakker op te treden t.a.v. de 
kinderen, zodat zij de rol van de vader wat overneemt. Wel zal 
zij dat dan op een eigen manier doen, en de vader zal zich daar 
niet mee bemoeien. 
De moeder zal achter de vader gaan staan, daar waar ze dat kan, 
mits de vader niet in extremiteiten vervalt. 
De vader probeert meer de nadruk te leggen op de positieve 
dingen, niet te zeer op het negatieve, dit nadat hem is 
duidelijk gemaakt dat gedrag niet alleen te sturen is door 
negatieve maar vooral en misschien nog eerder door positieve 
feedback. 
De begeleider legt uit dat beide ouders tot de problemen 
bijdragen doordat zij elkaar in de extremen duwen. Hoe meer de 
vader vervalt in extremiteiten des te meer zal de moeder hem 
afvallen en de kinderen tegemoet komen. Hoe meer de moeder toe-
geeft des te meer wordt de vader gedwongen te vervallen in 
extremiteiten. Alle bovengenoemde afspraken hebben tot doel hun 
rollen minder polair te laten zijn. 
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4.5. De validatieperiode en interventies. 
Tijdens de validatieperiode worden er met de ouders (gezamen-
lijk of individueel) een aantal gesprekken gevoerd (zie tabel 2). 
De periode tussen zelfonderzoek I en II heet validatieperiode, 
omdat de gezinsleden in die periode toetsen in hoeverre wat zij in 
de onderzoeken hebben ingebracht klopt met wat zij in hun 
dagelijks leven t.a.v. elkaar ervaren (validatie/invalidatie). 
Bovendien proberen zij te doen wat zij zelf als belangrijk hebben 
ervaren n.a.v. de eerste onderzoeken en het verplaatsingsgesprek. 
In aansluiting hierop krijgt de vader de volgende opdrachten: 
Probeer, wanneer je merkt dat je dochter met je wil praten, 
goed te luisteren door in eigen woorden weer te geven wat je 
denkt dat je dochter probeert te zeggen. Probeer daarbij vooral 
terug te geven de gevoelens die er bij het kjnd leven. Doe dit 
alles in de vorm van een open vraag, zodat je dochter uitgeno-
digd wordt je in je interpretaties te korrigeren dan wel verder 
te vertellen. 
Probeer, wanneer je zelf iets aan je dochter kwijt wil, te ver-
tellen wat je dwars zit. Doe dat door te vertellen wat er in je 
zelf omgaat, zonder verwijtend te worden naar je dochter (een 
hulpmiddel is de zin met ik te beginnen en niet met Jij). 
Probeer daarbij vooral ook je gevoelens die er spelen bij wat 
er in je omgaat te verwoorden, en geef er uitleg bij waarom je 
die gevoelens hebt. Zorg ervoor dat je de ander voldoende 
ruimte blijft geven, al dan niet met jouw ervaring, gevoelens 
rekening te houden. 
Deze opdrachten komen overeen met wat Gordon aktief luisteren 
(1979, p. 49) en ik-boodschap (p. 91) noemt. Het boek van Gordon 
"Luisteren naar kinderen" wordt de ouders meegegeven, zodat ze 
nader over de gegeven opdrachten kunnen lezen. Tijdens de 
gesprekken worden de opdrachten in rollenspel geoefend, zodat 
duidelijk wordt of de vader en ook de moeder begrijpen waar het om 
gaat en gekontroleerd kan worden of ze het kunnen toepassen Of-
schoon de opdrachten vooral voor de vader bestemd zijn, pikt ook 
de moeder er het hare uit op. Zij vindt dat ze daardoor meer vat 
krijgt op het effekt dat er uitgaat van niet alleen wat je zegt, 
maar ook hoe je het zegt. T.a.v. de moeder worden opdrachten 
gegeven die aansluiten bij wat tijdens het verplaatsingsgesprek 
reeds aan de orde kwam: 
- Wees duidelijk naar je kinderen in de grenzen die je stelt en 
verbindt daar konsekwenties aan. Probeer waar je kunt achter 
je man te staan. Dwing door je eigen toegeeflijkheid je man 
niet tot een negatieve houding t.a.v. je kinderen. Je man laat 
je daarbij vrij m hoe je hieraan precies vorm geeft en zal je 
tegelijk ondersteunen. 
Bij dit gezin wordt er dus gebruik gemaakt van aktief luisteren 
en ik-boodschap van Gordon. In andere gezinnen zal dit niet steeds 
relevant zijn. Bovendien lijken deze principes hier vooral 
geschikt voor de vader en niet zozeer voor de moeder. Zij zal niet 
alleen het principe van de ik-boodschap moeten toepassen, maar 
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haar dochter ook werkelijk grenzen moeten stellen door konsekwen-
ties eraan te verbinden wanneer de dochter die grenzen over-
schrijdt. Tenslotte wordt opgemerkt dat de principes van Gordon 
slechts opvoedingsmiddelen zijn, die bij (overigens slechts speci-
fieke) extremiteit in opvoeding een bijdrage kunnen leveren om het 
doel te bereiken van een meer evenwichtige opvoeding. Tijdens de 
gesprekken met de ouders worden genoemde middelen niet zonder meer 
aangeboden, maar wordt eerst getracht hen duidelijk te maken 
m.b.t. welk doel deze middelen relevant zijn. 
Terwijl er in het derde en vierde gezamenlijk gesprek met de 
ouders een duidelijk positieve ontwikkeling is te bespeuren, 
blijkt er in een individueel gesprek met de vader (zíe tabel 2) 
een terugval. Door het feit dat er toch weer erg vervelende dingen 
rond de dochter zijn gebeurd, de vader bovendien gespannen is door 
zijn werk, vader en moeder het beiden erg druk hebben (ook moeder 
heeft een baan), voelt de vader er weinig voor op de aangeraden 
weg door te gaan, en valt terug in een uiterst negatieve houding 
t.a.v. de dochter, zelfs zo erg dat de moeder zich van hem distan-
tieert. De moeder geeft in een individueel gesprek (zie tabel 2) 
aan, dat als ze niet oppassen, de problemen tussen vader en 
dochter zich uitbreiden naar vader en moeder. In deze afzonder-
lijke gesprekken met vader en moeder weet de begeleider hen toch 
weer op de ingeslagen weg terug te brengen. In de volgende twee 
gezamenlijke gesprekken worden weer positieve ontwikkelingen 
gemeld, die er op een gegeven moment aanleiding toe zijn middels 
de tweede onderzoeken de ontwikkelingen en begeleiding te 
evalueren. 
Parallel aan de gesprekken met de ouders voert de begeleider 
gesprekken met de opvoedeling (tabel 2). De bedoeling van deze 
gesprekken is dat de dochter zich nog meer kan uiten over de 
school- en thuissituatie, dat zij blijft komen en op haar manier 
een bijdrage levert, en dat de begeleider in gesprek met de 
dochter het effekt van zijn werk met de ouders kan inschatten. De 
dochter krijgt zo nu en dan konkrete opdrachten, bv.: 
Schrijf de aankomende periode eens op welke dingen je misschien 
toch wel een beetje positief/prettig vindt aan je vader. 
Ook krijgt zij telkens als zij komt de volgende opdracht, 
opgeschreven op een kaart, mee: 
"Doe geen dingen waarvan je zelf vindt dat je die eigenlijk 
niet kunt maken." 
De bedoeling van deze laatste opdracht is haar los te maken van 
haar rekalsitrante houding, als reaktie op de oververantwoor-
delijke ouders, waar zij tegenin gaat, en tegelijk haar terug te 
werpen op een eigen verantwoordelijkheid. Zij zal bij de uitvoe-
ring van deze opdracht immers niet meer terug kunnen vallen op het 
oordeel van haar ouders of de begeleider, maar zichzelf moeten 
afvragen of iets nu eigenlijk wel of niet door de beugel kan. De 
begeleider voorkomt aldus eenzelfde rol als de vader te vervullen 
met alle gevaren van dien, alsook te suggereren dat alles zomaar 
zou kunnen. Het blijkt dat, als de begeleider in de gesprekken 
vraagt hoe het met deze opdracht is gegaan, ze soms dingen 
inbrengt waarvan ze zelf vindt dat ze die beter niet had kunnen 
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doen (zoals een dag spijbelen van school). Het wordt haar 
duidelijk dat wanneer zij iets doet waarvan ze zelf vindt dat ze 
het eigenlijk niet kan maken, zij zelf haar vader aanleiding geeft 
terecht kwaad te worden. Het kriterium ter beoordeling of iets wel 
of niet kan/mag/goed is is niet langer haar vader, maar zijzelf. 
(Zie haar tweede waarderingssysteem, tabel 20, gebied 2: "Vroeger 
kreeg ik best vaak onterecht op mijn donder. Als ik nu op mijn 
donder krijg, is dat ook wel mijn eigen schuld"). 
4.6. De tweede onderzoekingen. 
4.6.1. Resultaten onderzoek II van de vader. 
Zie voor een weergave van het waarderingssysteem van de vader 
tabel 16. 
Toelichting: Bepaalde dingen van zijn dochter stellen hem nog wel 
teleur, maar echt grote problemen zijn er op dit moment niet meer 
(gebied 1). De gebieden die hij over zijn dochter formuleert zijn 
nog wel aanpassend, maar meer positief van aard (gebied 4, 5, 6, 
8, 10). De dochter doet meer wat hij graag wil (of hij ziet nu in 
dat zijn dochter niet alleen maar onwelwillend is), afhankelijk 
van hoe hij op haar ingaat. Met name uit de gebieden die hij over 
zichzelf inbrengt valt op te maken dat hij er nu zelf voor kiest 
anders met zijn dochter om te gaan. Het gebied uit onderzoek I 
"Door een beter kontakt met haar. Dat zij mij begrijpt" verandert 
hij in het tweede onderzoek op subtiele wijze in "Door een beter 
kontakt met haar. Dat zij mij begrijpt en ik haar". Belangrijke 
wijzigingen, die er de uitdrukking van zijn dat de vader van een 
negatieve naar een meer positieve houding is veranderd, treft men 
aan in de gebieden 5, 9, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 33 en 35. 
Hij zit de dochter niet meer zo op de huid, en neemt het allemaal 
wat gemakkelijker op. T.a.v. de moeder vindt hij dat zij nog 
steeds wel dingen toegeeft, maar dat ze daartegenover toch ook 
haar eisen stelt (gebied 5 en 14). De ouders overleggen meer 
(gebied 12). De piressie die uitgaat van de groep leeftijdgenoten 
blijft hij zien als een negatieve faktor (gebied 2, 7, 27 en 30). 
Hoe nu vallen de evenwichten, enige maanden na het eerste 
onderzoek, uit? Deze zijn weergegeven in tabel 17. De evenwichten 
worden bepaald op basis van de gebieden van de vader uit onderzoek 
II, met uitsluiting van die gebieden die de tweede dochter betref­
fen, alsmede die welke ter evaluatie van de begeleiding werden 
ingebracht (dus n.a.v. thema 11). 
In tabel 17 zijn, naast de gegevens uit onderzoek II, wederom 
de gegevens uit onderzoek I opgenomen (zie tabel 4), zodat ver­
gelijking tussen beide onderzoeken mogelijk wordt. In onderzoek I 
bleek de verhouding A:B extreem te zijn. Nu is dit evenwicht, 
zowel gezien de eigen kodering van de vader als die van de kodeurs 
minder extreem. De verhouding tussen С en D was tamelijk scheef, 
maar is nu nagenoeg in evenwicht. 
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2e Waarderingssysteem, Vader 
Nr. Thema Waardegebied 
Bepaalde dingen van D [ dochterj stellen me nog wel teleur, maar echt grote 
problemen zijn er op dit moment niet 
Die keren dat D. [dochter] In de fout gaat is er toch een pressie van buitenaf 
(vriendinnetjes of zoiets) 
Samen praten over dergelijke dingen, de problemen 
D. I dochtef) luistert beter 
Er ie een beter kontakt tussen D. [ dochter] en mij 
D. [dochter] Is genegen om uit zichzelf toch te helpen bij bepaalde dingen 
Dat D. [dochter] door Invloed van buitenaf overgehaald wordt om toch in de 
fout te gaan bij bepaalde dingen (bv. spijbelen, de hort opgaan, etc.) 
Van het brute en chagrijnige is er bij D. [dochter] nu een overgang naar meer 
genegenheid 
Soms maakt ze [dochter] toch nog wel van een smoes gebruik om weg te komen, 
of iets te kunnen doen. Maar dat houdt me niet meer bezig 
Op haar kamer [v.d. dochter] ziet het er wat netter uit 
Ze [moeder] praat meer met D. [dochter] 
We [vader + moeder] overleggen meer over hoe we met D. [dochter] omgaan. Ik 
laat meer dingen aan haar ( moeder] over 
Ze [moeder] probeert op haar manier D. [dochter] aan het werk te zetten, sa-
men iets te doen, om het kontakt weer goed te krijgen 
Ze [moeder] geeft wel dingen toe, maar zij stelt nu ook eisen daartegenover 
Ze [moeder] houdt zelf de boel meer in de gaten omdat ze toch waarschijnlijk 
er nu wel achter is gekomen dat het zo niet verder kon met D. [ dochter] 
Ik probeer haar [dochter] goed te begeleiden, d.w.z. ik geef haar ruimte, 
maar houd het toch wel een beetje in de gaten of het wel goed gaat met D. 
[ dochter] 
Het meer gebiedende is eraf, ik geef ze [dochter] meer vrijheid 
Ik heb D. [dochter] anders benaderd, meer met haar gepraat, maar af en toe 
moet ik haar wel bijsturen 
Ik heb het nu makkelijker opgenomen. Door er met bovenop te zitten is het 
voor mezelf ook gemakkelijker geworden 
Ik praat meer met haar [ dochter] , geef haar meer vertrouwen waardoor zij 
[dochter] niet meer zich als ontoegankelijk opstelt 
Ik probeer op een andere manier uit te drukken wanneer ze [dochter] iets 
verkeerds heeft gedaan, op andere toon, minder agressief, zodat ze voor zich-
zelf uit kan maken of dat het verkeerd was of niet 
Dat ik ze [dochter] toch steeds probeer op de goede weg te helpen, wel op een 
andere manier dan vroeger 
Ik zag graag dat E. [ 2e dochter] minder T.V. keek en zich wat meer in de 
huiselijke kring zou betrekken 
E. [2e dochter] kan een keer uit zichzelf dingen doen (eten koken, etc.) 
Als ik E. [ 2e dochter] wat vraag doet ze het over het algemeen wel 
Dat E. [ 2e dochter] ontzettend dromerig is met betrekking tot bepaalde waan-
voorstellingen die ze blijkbaar nog heeft (Italië, Italianen) 
Het zit me nog steeds niet helemaal lekker dat D. [dochter]met F. [vriendin] 
omgaat. Ik merk dat F. [vriendin] een springplank is voor haar om verkeerde 
dingen te doen. Ik ben hier wel iets gemakkelijker in geworden 
Het houdt me bezig dat ze [dochter] op school d'r beet doet 
T.V. is iets dat de boel ontwricht 
Het opeisen van de kinderen door de groep waarmee ze omgaan. En de zorg dat ze 
bij verkeerde vriendinnen terechtkomen 
Dat D. [ dochter] later zelfstandig door het leven kan gaan straks 
Om een beetje gezellig in het gezinsleven te funktioneren 
Door ze [dochter] te begeleiden: met haar [dochter] te praten en haar 
[dochter] zelf bepaalde dingen te laten ontdekken/ondervinden 
Door een beter kontakt met haar [ dochter]. Dat ze [ dochter] mij begrijpt en 
ik haar [ dochter] begrijp 
Door met haar [dochter] samen dingen te doen, bijvoorbeeld haar [dochter] mee 
nemen naar de stad 
VADER ALGEHEEN 
MOEDER ALGEMEEN 
Probi.omschr. 
Probi.oorz. 
Probl.opl. 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Situatie 
Situatie 
Aanvulling 
Aanvulling 
Opv.doel 
Opv.doel 
Opv.middel 
Opv.middel 
Opv.middel 
к - kwaliteit (ρ β positief, η " negatief, а • ambivalent) 
А - ondersteunen, В = aanpassen, С - beschermen, D - blootstellen 
1 =• 'n beetje, 2 * duidelijk, 3 - zeer duidelijk 
Tabel 16: Het waarderingssysteem van de vader uit onderzoek II. 
-- Θ4 
vader (Ol) 
t.o.v. 
dochter (01) 
onderzoek I 
dimensie 1 dimensie 2 
А В С D 
onderzoek II 
dimensie 1 dimensie 2 
А В С D 
f 7 25 8 15 15 20 17 14 
eigen % 0.22 0.78 0.35 0.65 0.43 0.57 0.55 0.45 
kodering Σ 10 44 16 30 28 35 34 27 
% 0.19 0.81 0.35 0.65 0.44 0.56 0.56 0.44 
f/3 2.00 24.00 5.00 24.00 12.33 19.67 17.33 16.33 
kodering % 0.08 0.92 0.17 0.83 0.39 0.61 0.51 0.49 
kodeurs Σ/3 3.33 41.67 7.00 44.33 18.67 30.33 28.67 24.00 
% 0.07 0.93 0.14 0.86 0.38 0.62 0.54 0.46 
Tabel 17: Evenwichten vader (01) t.o.ν. dochter (01) in onderzoek 
I en II. 
4.6.2. Resultaten onderzoek II van de moeder. 
Zie voor een weergave van de waardegebieden van de moeder uit 
onderzoek II tabel 18. 
Toelichting: Moeder vindt dat de dochter nu blijer is, meer lacht 
(zie gebied 8), en dat de dochter zich minder waar hoeft te maken 
in de groep (gebied 2, 10). Dochter is nog wel onverschillig, maar 
praat toch al meer over dingen, en vindt het nu zelf ook wel fijn 
om thuis te zijn (gebied 5, 6, 7, 11, 12). Enerzijds zegt ze dat 
de relatie tussen vader en dochter wel is verbeterd (gebied 25), 
dat de vader beter met de dochter omgaat, meer met haar praat 
(gebied 1, 19, 21), en dat het echte negatieve eraf is (gebied 
23). Anderzijds vindt ze dat de vader toch nog niet genoeg geduld 
heeft, de dochter op verkeerde momenten aanhaalt, en nog steeds 
knap onredelijk kan zijn (gebied 1, 20, 22). Over haar eigen rela­
tie met de dochter zegt ze dat de dochter meer met haar praat, en 
zij zelf ook meer het kontakt met de dochter zoekt, meer met de 
dochter doet (gebied 26 en 27). Ze neemt de dochter nu serieuzer 
(gebied 28), probeert te aksepteren dat de dochter haar eigen 
leven wil, en niet meer dat knuffelbeest is van vroeger (gebied 
13). Ook zegt ze resoluter te zijn in het straffen en berispen, 
maar ook in het prijzen (gebied 29). Op school gaat het nu, wat 
het gedrag betreft, beter (gebied 40, 41). 
De evenwichten van de moeder ten tijde van onderzoek II staan 
weergegeven in tabel 19. In alle gevallen (eigen kodering, 
frekwenties en gewogen frekwenties, kodering kodeurs, frekwenties 
en gewogen frekwenties) blijken de kategorieën van de twee dimen-
sies in evenwicht te zijn. 
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2e Haarderingssysteem 
Ht 
10 
И 
12 
13 
M 
15 
16 
17 
1θ 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
2Θ 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
Э 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
47 
4Θ 
Thema 
Probi oeschr 
Probi omschr. 
Probi oorζ 
Probi oorz 
Probi opl 
Probi opl. 
Opvoed«Ling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling I 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Opvoedeling 1 
Hedcopvoeder 
Medeopvoedeг 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Medeopvoeder 
Hedeopvoeder 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zeil 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoeder zelf 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Opvoedeling 2 
Situatie 
Situatie 
Situatie 
Aanvulling 
Aanvulling 
Opv doel 
Üpv doel 
Opv doel 
Opv middel 
Opv middel 
Opv middel 
Opv middel 
к - kwaliteit 
А - ondersteun 
1 - 'n beetje, 
к 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
а 
а 
Ρ 
Ρ 
а 
η 
η 
d 
η 
η 
Ρ 
η 
а 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Λ 
Ρ 
Ρ 
а 
а 
а 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
а 
а 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
а 
Ρ 
(ρ 
2 
Hoeder 
Uaardegebied 
Dat V Ι vader] nog niet voldoende kan opbrengen naar D [dochter] te luiste-
ren Dit is er wel meer, maar nog niet voldoende 
D [ dochter] hoeft zich minder waar te maken in de groep en zet zich minder 
tegen thuis af, omdat ze er thuis over kan praten 
Ik gaf toen de schuld aan de puberteit, maar Ik denk dat we toen te weinig 
naar D (dochter] geluisterd hebben, te weinig aandacht gegeven hebben Hij 
zagen het allemaal te negatief 
Ik blijf volhouden dat F [haar vriendin) een verkeerde invloed op D 
[ dochter] heeft 
Hat D [dochter] kwijt wil vertelt ze nu ook wel, maar wat za [dochter] niet 
kwijt wil vertelt ze toch niet 
D [dochter] heeft je toch echt wel nodig Je moet haar [dochter] aandacht 
geven Ze [dochter) komt vaker bij je zitten, vertelt ook meer, bv over 
school, vriendinnen, enz 
D [ dochter] kan ook heel erg gezellig zijn 
D [dochter] is veel blijer en lacht veel meer 
D [dochter] doet wel eens dingen waar ze denk Ik niet achter staat 
Het eigen ik, waarde van haarzelf, dat dat er niet meer is Meegetrokken wor­
den door de groep Dit is iet» minder geworden 
Dat D [dochter] het zelf nu ook wel fijn vindt om bij ons te zijn 
Ze [dochter] is nog wel onverschillig, laat bepaalde dingen toch nog wel zit­
ten, maar ze [dochter] praat er nu meer over 
D [dochter] ia wel veranderd, maar ik zal moeten aksepteren dat ze [dochter] 
niet meer dat knuffelbeest van vroeger is Ze [dochter] wil haar eigen leven 
Dat D [dochter] toch de waarde van de school helemaal niet inziet (spijbelen, 
Dat D ( dochter] het niet zo nauw neemt met haar vrienden en vriendinnen vhet 
milieu waarin ze ]dochter) het zoekt) 
Dat ze [dochter] zelf ook wat meer begrip ervoor moet hebben dat V [vader] 
er wel wat aan wil doen, maar dat zij [dochter] daar ook rekening mee moet 
houden 
Dat D [dochter] vrienden en vriendinnen die vandaag alles zijn à la minute 
kan laten vallen 
D [dochter] kan mij wel eens goed belazeren 
Ik vind wel dat V [vader] veel buter met haar omgaat hij praat ook wat meer 
met haar 
V [vader] heeft soos de behoefte D Jdochter] aan te halen, terwijl zij 
[dochter] dat helemaal niet wil Dat pakt dan helemaal verkeerd uit 
Dat V [vader] iets meer uitlegt a U zij [dochter] iets aan hem vraagt 
Dat hij [vader] ook wel eene knap onredelijk kan zijn Dat kan hij [vader] nog 
Hij ( vader) ziet nog vel eens iets negatief, maar dat erge negatieve van vroe 
ger is nu iets minder geworden 
Hij (vader) vindt nog dat ik te weinig Zeg tegen de kinderen Hij [vader] 
brengt het probleem minder bij mij terug 
De relatie tussen D [dochter] en haar vader is wel verbeterd Nog met zoals 
het moet zijn 
Ik heb een veel beter Kontakt met D [dochter] Ze [dochter] praat veel meer 
Ik praat meer met haar [dochter] Ik zoek het kontakt zelf ook meer, doe meer 
met haar [ dochter] 
Ik denk dat ik haar [dochter] ook wat serieuzer neem dan vroeger 
Ik ben nu ook wat resoluter in het straffen/berispen, maar ook prijzen Als ik 
A zeg, zeg ik ook В 
De problemen rond D [dochter] houden me toch nog wel bezig maar niet meer zo 
erg als vroeger 
Ik moet kontinu met het hele gezin rekening houden. (D [dochter] , mijn man, 
en E (2e dochter] ) Dit vind ik nog zo 
De ene dag kan D [dochter] je nodig hebben als moeder, de andere dag niet 
meer Dit komt nog wel eens voor maar zelden 
E |2e dochter] kan ook moeilijk zijn, vraagt veel aandacht 
Dat E ( 2e dochter] wel met haar vader over weg kan 
E [2e dochter] merkt ook dat er verbeteringen zijn, en lijdt dan ook minder 
onder de problemen 
Dat D [dochter] E [2e dochter] meer in vertrouwen neemt, dat vind ik fijn 
Dat D [dochter] oma heel erg belangrijk vindt, bijvoorbeeld met haar ver­
jaardag 
Vrienden en vriendinnen houden D [ dochter] heel erg bezig 
Het uitgaan houdt D [dochter) erg bezig 
Dat D [dochter] op school minder het middelpunt is en het opneemt voor andere 
kinderen Dat vind ik positief 
Haar gedrag [van de dochter] op school is een stuk verbeterd, al zijn de 
prestaties minder 
Dat D [dochter] goed terecht komt en gelukkig is 
Dat ze [ dochter] een goede opleiding volgt 
Dat ze [dochter] thuis (d'r ouders en zus) ook belangrijk vindt 
Door haar [de dochter] zachtjesaan proberen duidelijk te maken dat je echt 
iets moet doen om wat te bereiken 
Door te vertellen waarom ze (de dochter] die opleiding nodig heeft Dat je 
zoiets nodig hebt in deze maatschappij 
Door haar [dochter] te waarschuwen, voor het kwade te behoeden 
Ik doe er alles aan om het thuis gezellig te maken 
VADER ALGEMEEN 
HOEDER ALGEHEEN 
А 
2 
3 
2 
1 
1 
2 
1 
2 
2 
2 
3 
-
-
-
" 
-
-
-
-
-
2 
2 
3 
2 
" 
~ 
" 
1 
1 
I 
3 
3 
2 
1 
-
" 
3 
1 
2 
1 
1 
-
1 
2 
B 
-
2 
-
-
" 
-
-
-
-
1 
-
2 
1 
2 
2 
1 
-1 
-
" 
2 
2 
2 
2 
-2 
2 
1 
1 
2 
1 
1 
С D 
1 1 
1 2 
2 -
2 -
1 -
2 -
2 2 
2 2 
2 -
2 -
2 -
2 -
2 -
- 2 
- 2 
- 2 
- 2 
2 
2 2 
2
 -
2 -
2 2 
2 2 
2 2 
2 2 
- Э 
1 1 
2
 " 
2
 -
3 -
2 -
¿
 -
2 -
3
 " 
2 2 
1 2 
2 
- 2 
2 2 
2 
2 2 
- 3 
- 3 
1 2 
2 2 
1 1 
2 1 
- positief, η - negatief, а - ambivalent) 
, В - aanpassen, С - beschermen, D - blootstellen 
- duidelijk, 3 - zeer duidelijk 
Tabel IB Het waarderingssysteem van de aoeder uit onderzoek II 
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raoeder (02) onderzoek I onderzoek II 
t.o.v. dimensie 1 dimensie 2 dimensie 1 dimensie 2 
dochter (01) A B C D A B C D 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
Σ 
% 
f/3 
X 
1/3 
% 
16 
0, 
28 
0, 
9 
0. 
16 
0. 
.62 
.65 
67 
.41 
.33 
.43 
10 
0. 
15 
0. 
13. 
0. 
21. 
0. 
,38 
.35 
,67 
.59 
.33 
.57 
23 
0. 
45 
0. 
9. 
0. 
14. 
0. 
,66 
.66 
,33 
.53 
.67 
.57 
12 
o. 
23 
0. 
8. 
0. 
11. 
0, 
,34 
.34 
.33 
.47 
.00 
.43 
23 
0.47 
39 
0.46 
14.00 
0.41 
24.33 
0.42 
26 
0.53 
45 
0.54 
20.33 
0.59 
33 00 
0.58 
33 
0. 
59 
0 
20 
0. 
34. 
0 
.55 
53 
00 
.55 
.33 
56 
27 
0, 
52 
0 
16 
0 
26, 
0, 
.45 
47 
67 
45 
.67 
.44 
Tabel 19: Evenwichten moeder (02) t.o.v. dochter (01) in onderzoek 
I en II 
4.6.3 Resultaten onderzoek II van de probleemdochter. 
Zie voor een weergave van het waarderingssysteem van de pro­
bleemdochter uit onderzoek II tabel 20. 
Toelichting Er is meer vertrouwen ontstaan tussen probleemdochter 
en begeleider. Mogelijk draagt dit ertoe bij dat de dochter het 
belangrijk vindt alsnog in te brengen wat haar bij de aanvang van 
de begeleiding dwars zat, maar wat ze toen niet durfde in te 
brengen (zie gebied 1 en 3) En nog steeds blijft ze haar vader 
negatief zien (gebied 5, 6, 8, 9, 13, 31). Toch zijn er hier en 
daar al verbeteringen aan te wijzen (gebied 1, 3, 10, 12) De 
relatie met haar moeder ervaart ze als positief, of in ieder geval 
positiever dan die met haar vader. De dochter stelt zich nu meer 
welwillend op (gebied 21), en beseft dat ze er zelf ook wel eens 
een aandeel in heeft dat ze op haar donder krijgt (gebied 2). 
Wanneer we nu de evenwichten van de dochter bekijken, kunnen we 
onderzoeken in hoeverre de ontwikkelingen bij vader en moeder zich 
al weerspiegelen in die van de probleemdochter. De vader wordt 
door haar, gezien haar eigen kodenng, nog enigszins extremer er­
varen op de dimensie ondersteuning - aanpassing m de richting van 
aanpassing Gelet op de gegevens van de kodeurs blijkt echter een 
lichte verschuiving naar het evenwicht. Op de dimensie bescherming 
- blootstelling is er een verschuiving naar het evenwicht opgetre­
den, uitgaande van de kategorisering van de dochter zelf in 
belangrijke mate, uitgaande van die van de kodeurs in enige mate 
(zie tabel 21). 
Een verklaring voor het feit dat de ontwikkelingen van de vader 
met zo uitdrukkelijk in het systeem van de dochter naar voren 
komen zou kunnen zijn dat het gedrag van de vader nog niet zo 
veranderd is als men op grond van veranderingen in zijn waarde­
ringssysteem zou verwachten Waarderingsonderzoek bij de dochter 
kan derhalve als een kontrole daarop worden gezien. Een andere 
mogelijke verklaring is dat de dochter er nu pas aan toe is in te 
brengen wat ze 'toen' (tijdens onderzoek I) zo negatief aan haar 
vader vond, en ook nu nog vindt, zij het in mindere mate. Boven­
dien kan men niet verwachten dat de slechte relatie tussen vader 
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2e 
Nr. 
1 
2 
3 
4 
S 
6 
7 
β 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
16 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
Waarderlngssysteem, Dochter. 
Thema 
Probi.oroschr. 
Probi.omschr. 
Probi.oorz. 
Probi.opl. 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Vader 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Moeder 
Hoeder 
Dochter zelf 
Dochter zelf 
Dochter zelf 
Zus 
Zus 
Situatie 
Situatie 
Opv.doel v. 
Opv.doel v. 
Opv.doel m. 
Opv.doel m. 
Opv.middel V. 
ppv.middel ш. 
к = kwaliteit 
а = ondersteun! 
1 - 'η beetje, 
к 
η 
η 
η 
η 
η 
η 
Ρ 
η 
π 
η 
η 
η 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
η 
Ρ 
η 
Ρ 
η 
Ρ 
η 
η 
η 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
Ρ 
η 
Ρ 
Maardegebied 
Als ik een tijdje geleden mijn mening gaf, zei mijn vader. "Je hoeft me de les 
niet te lezen" of "Bemoei ]e er niet mee". Soms gebeurt dit nog wel, st>ms niet 
meer 
Vroeger Itreeg ik best wel vaak onterecht op mijn donder. Als ik nu op mijn 
donder krijg is dat ook wel mijn eigen schuld 
Mijn vader had altijd iets op mij aan te merken. En als ik iets deed, dan be­
moeide hij zich ermee omdat hij dacht dat ik niets kon. Dat is nu nog wel een 
beetje zo 
Mijn vader moet zich niet overal mee bemoeien en me iets laten doen wat ik 
zelf weet dat Ik al kan 
Dat mijn vader opmerkingen maakt over mij en over mijn vriendinnen 
Dat mijn vader zich overal mee bemoeit (bijvoorbeeld hij luistert mijn tele­
foongesprekken af) 
Heel af en toe brengt mijn vader wel eens iets voor mij mee 
Mijn vader moet altijd gelijk hebben 
Als ik met mijn moeder aan 't praten ben komt mijn vader er tussen. Dit ge­
beurt niet altijd meer 
Mijn vader laat mij nu meer uitpraten 
Ik vind het stom als mijn vader mij achternaloopt 
Soms praten we wel aan tafel, maar míjn vader wil wel rustig eten. Hij begint 
ook zelf wel te praten 
Mijn vader vindt dat wij maar een lul leventje hebben en niks doen. Dit zegt 
mijn moeder ook wel eens 
Ik krijg van mijn moeder nieuwe kleren en oorbellen of zo 
Mijn moeder neemt ook wel eens iets lekkers mee 
Ik kan soms beter met mijn moeder praten, dan met mijn vader 
Mijn moeder begrijpt mij beter als mijn vader 
Ik kan er niet tegen als mijn moeder met de vinger wijst. Dit gebeurt heel 
soms 
Mijn moeder maakt best wel vaak eten voor ons, waarvan ze weet dat wij dat 
lekker vinden 
Als mijn vader iets zegt wat ik niet leuk vind, zeg ik wel iets terug 
Ik kook meestal eten voor hen, doe wel eens boodschappen, was om de dag af, en 
laat de hond uit 
Ik ben een dag niet naar school geweest. Ik had gewoon geen zin en was erg moe 
Ik kan de laatste tijd best wel goed met Z. [ zus] overweg 
Mijn zus heeft de laatste tijd ook best wel vaak ruzie met mijn vader 
Door mijn vader en moeder ben ik heel veel goede vriendinnen kwijtgeraakt, 
maar dat is daarna niet meer voorgekomen 
Ik mag van mijn vader en moeder na schooltijd niet in ... (ontmoetingscentrum) 
komen 
Ik denk dat mijn vader een leuk meisje van mij wil maken (dus een meisje dat 
aardig en niet zo opstandig is) 
Mijn vader wil graag dat ik goed werk krijg 
Dat mijn moeder wil dat ik later een goede baan kan krijgen 
Mijn moeder wil ook dat ik een leuk (aardig en niet zo opstandig) meisje wordt 
Hij wil dat je goed naar hem luistert 
Ze wil dat ik op een goede school terechtkom, en dat ik goed kan leren en ook 
dat ik luister 
а 
-
-
-
-
~ 
2 
-
~ 
1 
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" 
" 
2 
2 
2 
2 
-
2 
-
~ 
-
-
-
-
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1 
2 
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VADER ALGEMEEN 1 
HOEDER ALGEMEEN 2 
b 
1 
1 
1 
1 
1 
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2 
l 
-
2 
1 
1 
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-
-
-
1 
_ 
1 
" 
-
-
-
1 
2 
-
-
-
-
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" 
1 
2 
.c 
-
-
-
-
~ 
2 
-
~ 
1 
-
" 
~ 
2 
2 
2 
2 
1 
-
" 
-
-
-
-
" 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
-
-
~ 
-
2 
_ 
2 
~ 
-
-
-
2 
2 
-
-
-
-
1 
" 
2 
1 
ρ
 ш
 positief, η = negatief, а ~ ambivalent) 
ng, b - aanpassing, с = bescherming, d = blootstelling 
2 - duidelijk, 3 - zeer duidelijk 
Tabel 20. Het waarderinqssyεteem van de dochter uit onderzoek II. 
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en dochter, die in jaren zo is gegroeid, binnen enkele maanden in 
een goede verandert. Hun geschiedenis maakt dat de dochter de ont­
wikkelingen van de vader voorlopig nog met argusogen zal blijven 
volgen. 
dochter (01) 
t.o.v. 
vader (01) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
f 
% 
l 
% 
f/3 
% 
Σ/3 
% 
onderzoek I 
dimensie 1 
A 
2 
0.20 
3 
0.20 
0.33 
0.04 
0.67 
0.04 
В 
β 
0.80 
12 
0.80 
8.67 
0.96 
15.67 
0.96 
dimensie 2 
С 
1 
0.11 
2 
0.08 
1.33 
0.13 
2.00 
0.11 
D 
8 
0.89 
22 
0.92 
8.67 
0.87 
15.67 
0.89 
onderzoek II 
dimensie 1 
А 
2 
0.13 
3 
0.15 
1.33 
0.Ì0 
2.33 
0.09 
В 
14 
0.87 
17 
0.85 
12.33 
0.90 
22.33 
0.91 
dimens 
С 
5 
0.26 
8 
0.30 
3.33 
0.20 
4.67 
0.17 
;ie 2 
D 
14 
0.74 
19 
0.70 
13.00 
0.80 
23.33 
0.83 
Tabel 21: Evenwichten dochter (01) t.o.v. vader (01) in onderzoek 
I en II. 
dochter (01) 
t.o.v. 
moeder (02) 
eigen 
kodering 
kodering 
kodeurs 
I 
f 
X 
Σ 
% 
f/3 
% 
Σ/3 
X 
onderzoek I 
dimensie 1 
A 
2 
0.33 
4 
0.40 
2.33 
0.32 
3.67 
0.28 
В 
4 
0.67 
6 
0.60 
5.00 
0.68 
9.67 
0.72 
dimens 
С 
3 
0.38 
5 
0.36 
2.67 
0.32 
5.00 
0.34 
ie 2 
D 
5 
0.62 
9 
0.64 
5.67 
0.68 
9.67 
0.66 
onderzoek II 
dimensie 1 
А 
8 
0.73 
15 
0.79 
2.33 
0.37 
4.00 
0.36 
В 
3 
0.27 
4 
0.21 
4.00 
0.63 
7.00 
0.64 
dimensie 2 
С 
8 
0.73 
14 
0.70 
6.33 
0.58 
10.33 
0.57 
D 
3 
0.27 
6 
0.30 
4.67 
0.42 
7.67 
0.43 
Tabel 22: Evenwichten dochter (01) t.o.v. moeder (02) in onderzoek 
I en II. 
De moeder is, op grond van kodering van de opvoedeling, 
omgeslagen in het evenwicht ondersteuning - aanpassing van aan­
passing naar ondersteuning (a:b = 0.79:0.21). Volgens de kodeurs 
is dat niet zo, maar is er wel een verschuiving naar het evenwicht 
(0.36:0.64). T.a.v. de tweede dimensie wordt door de opvoedeling 
en kodeurs een omslag onderkend van blootstelling in de richting 
van bescherming, zij het dat de omslag voor de opvoedeling sterker 
is dan voor de kodeurs. De kodeurs menen dat hier een nagenoeg 
ideaal evenwicht is bereikt. (Zie tabel 22). Terwijl de moeder, 
op grond van de resultaten van de eigen kategorisering uit onder­
zoek I, werd aangezet tot meer aanpassing en meer blootstelling, 
blijkt hier dat door de dochter een verschuiving in de omgekeerde 
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richting wordt ervaren. De moeder heeft niet alleen geprobeerd 
resoluter te zijn, maar zich tijdens de begeleiding ook gereal-
iseerd dat ze te weinig echt naar de dochter heeft geluisterd, 
haar onvoldoende serieus heeft genomen. De tweede dochter deed 
geen tweede onderzoek, zodat daarover geen gegevens kunnen worden 
verstrekt. 
4.7. Het evaluatiegesprek. 
Voordat een evaluatiegesprek wordt gehouden, wordt eerst 
bekeken of de gezinsleden er behoefte aan hebben de gegevens uit 
onderzoek II met elkaar te bespreken in een verplaatsingsgesprek. 
De dochter is daar nog steeds huiverig voor. Ook de vader zegt er 
liever van af te zien, omdat hij bang is dat opnieuw een te sterke 
konfrontatie zal kunnen plaatsvinden tussen hem en zijn dochter. 
Hij ziet liever eerst het vertrouwen tussen hem en zijn dochter 
nog meer hersteld dan nu al het geval is. Enerzijds wijst dit erop 
dat er nog geen voldoende vordering is gemaakt, anderzijds dat de 
vader zich er nu erg van bewust is dat een verbetering van de 
relatie een andere benadering behoeft. Een verplaatsingsgesprek 
tussen de ouders vindt evenmin plaats, aangezien zij in de 
gezamenlijke gesprekken voldoende mogelijkheid hebben gehad zich 
in eikaars standpunt te verdiepen. 
Zeven en een halve maand na het oriëntatiegesprek vindt dan het 
evaluatiegesprek plaats. Daar worden nog enkele waardegebieden op 
initiatief van de begeleider besproken (b.v. gebied 6 uit waarde-
ringssysteem II van de probleemdochter). Ook worden de ontwikke-
lingen, die ieder heeft doorgemaakt, besproken. En ieder geeft aan 
waar hij/zij de komende tijd op zal letten om problemen in de 
toekomst te voorkomen. 
Ook komen die waardegebieden aan de orde die zij tijdens het 
tweede onderzoek n.a.v. thema 11 (de begeleiding) hebben inge-
bracht. Zie voor een weergave van deze gebieden tabel 23. 
Toelichting: De vader benadrukt dat hij de verandering van hou-
ding, die van hem verwacht werd, zeer moeilijk heeft gevonden. 
Maar hij is blij dat die negatieve spiraal, waarin zijn dochter 
en hij waren geraakt, nu is doorbroken. De moeder zegt beter te 
luisteren, serieuzer op haar dochter in te gaan. Ze is tot de 
ontdekking gekomen dat de problemen niet alleen aan de dochter en 
de vader, maar ook aan haarzelf hebben gelegen. De dochter heeft 
het als zeer positief ervaren dat iedereen heeft bijgedragen tot 
oplossing van de problemen, en dat niet alleen van haar een aan-
passing werd verwacht. De dochter vond de begeleiding niet altijd 
leuk, maar had het er wel voor over te komen om zo iets aan de 
problemen te doen. Ze vindt dat de problemen nu wel minder zijn 
geworden, maar dat er andere weer bij gekomen zijn (zoals het feit 
dat de vader haar telefoongesprekken afluistert). 
Er zijn een aantal positieve ontwikkelingen vast te stellen op 
basis van de eerste en tweede onderzoekingen van de vader, de 
moeder en de dochter. Tegelijk is duidelijk dat niet zeker is of 
deze positieve ontwikkelingen zich ook op de lange termijn zullen 
handhaven. Er wordt daarom een follow-up-gesprek afgesproken, over 
enige maanden. Dan kan opnieuw bezien worden of ouders en dochter 
nog tevreden zijn over hoe het gaat. Afhankelijk hiervan kan de 
begeleiding worden hervat, dan wel definitief worden afgesloten. 
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Waardegebleden п.a.ν. thema 11: de begeleiding. 
36 
50 
51 
33 
34 
VADER 
In het begin van de begeleiding was het moeilijk voor mij om de situatie 
waarin ik verkeerde totaal om te moeten schakelen. Het was moeilijk voor 
mij om te begrijpen dat er een andere weg was op dat moment 
Dat de manier waarop de begeleiding plaats vond ertoe heeft bijgedragen 
dat middels normaal praten er veel mogelijkheden zijn tot een goed kontakt 
In het begin leek het mi] geen haalbare kaart om totaal om te moeten scha­
kelen om tot een goed resultaat te komen (het gebiedende, het bevelende, 
te veranderen in toenadering middels praten) 
Het blijkt dat er, door wat meer ruimte te geven en te praten, er meer 
' mogelijkheden zijn om tot een betere omgang te komen. De negatieve spiraal 
waarin D. [ dochter] en ik verkeerden is door deze begeleiding terugge­
schroefd 
MOEDER 
Dat een hoop dingen die ik niet belangrijk vond, dat die juist wel belang­
rijk waren: ingaan op bepaalde dingen van D. [dochter] die voor haar wel 
telden maar voor ons misschien wel helemaal niet 
Leren luisteren, anders te praten, dat heb ik vooral van deze begeleiding 
geleerd 
Dat ik dacht dat het alleen aan D. [dochter] lag, en ook wel aan V. [vader] , 
maar dat het ook aan onszelf lag 
DOCHTER 
Dat we allemaal wel proberen om wat aan de problemen te doen 
Ik vind de begeleiding niet altijd leuk, maar ik heb het er wel voor over 
om te komen, сип zo iets аал de problemen te doen 
De problemen zijn wel minder geworden, maar sommige dingen zijn daar weer bij­
gekomen (bijvoorbeeld dat mijn vader mijn telefoongesprekken meestal afluistert) 
к = kwaliteit (p « positief, negatief, а = ambivalent) 
Tabel 23: Waardegebleden n.a.v. thema 11: de begeleiding. 
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Tot dat gesprek, zo wordt afgesproken, kan ieder, als men daar 
aanleiding toe ziet, kontakt opnemen met de begeleider. 
Dit follow-up-gesprek vindt enkele maanden later plaats. De 
moeder brengt naar voren dat het eerst goed ging, maar dat er 
langzamerhand weer wrijvingen tussen de dochter en de vader zijn 
ontstaan. Enerzijds vindt ze dat de dochter soms over de schreef 
gaat, anderzijds dat de vader soms van kleine dingen grote proble-
men maakt. Ze vindt wel dat het toch niet meer zo slecht gaat als 
een tijd geleden. De dochter meent dat de problemen opnieuw voor-
komen, omdat de vader weer werkloos is geworden en hij overal op 
let. De vader geeft aan dat het eerst inderdaad beter ging, maar 
dat nu geen gesprek meer mogelijk is. Hij voelt zich buitengeslo-
ten en wil niet meer met het gezin op vakantie. De dochter doet 
volgens hem dingen die echt te ver gaan, en zij weet dat zij bij 
de moeder 'wel een potje kan breken'. Het wordt in dit gesprek 
duidelijk dat het gezin weer in het oorspronkelijke patroon is 
teruggevallen: ieder legt de oorzaak van de problemen bij de 
ander(en). De begeleider vraagt hen in hoeverre zij gemotiveerd 
zijn de begeleiding weer op te pakken. Vader en moeder willen dat 
wel, de dochter heeft er echter weinig zin meer in. Besloten wordt 
met de opvoeders de begeleiding te hernemen. Eventueel zal de 
dochter gevraagd worden nog eens langs te komen als dat relevant 
lijkt. Aangezien het onderzoek moet worden afgesloten, kan er 
geen verslag worden gedaan van het verdere verloop van de 
begeleiding. 
Noten: 
1) Zie voor een verantwoording van het feit dat uitgegaan wordt 
van intervalnivo hoofdstuk VII,2. Daar wordt bovendien uitgelegd 
waarom skore 3 wordt omgezet in skore 2. 
-- Q? --
V. VRAAGSTELLINGEN. 
In dit hoofdstuk worden de vraagstellingen van deze studie 
geformuleerd. Het betreft zowel onderzoeksvragen (5.1) alsook 
begeleidingsvragen (5.2). 
5.1. Onderzoeksvragen. 
Onder onderzoeksvragen verstaan we hier die vragen die betrek­
king hebben op het opvoedkundig-theoretisch kader (hoofdstuk II). 
Beantwoording van deze vragen impliceert steeds (met uitzondering 
van vraag 2) een toetsing van de theorie. 
In hoofdstuk IV werd een gezinsbegeleiding in extenso 
beschreven. Zo kon men een indruk krijgen van de ruwe gegevens 
waarover wordt beschikt nadat de begeleidingen zijn gegeven. 
M.b.v. deze ruwe gegevens zijn verdere analyses mogelijk waardoor 
de onderzoeksvragen kunnen worden beantwoord. Op grond van de 
beschikbare ruwe gegevens kunnen in principe allerlei vragen wor­
den gesteld. Hier beperken we ons tot een aantal meest relevante 
onderzoeksvragen, η.1.: 
Vraag 1: 
Het opvoedingsmodel bestaat uit twee opvoedingsdimensies: 1) 
ondersteunen-aanpassen, 2) beschermen-blootstellen. Bij onder­
steunen en beschermen geldt als norm de opvoedeling, bij aanpassen 
en blootstellen de situatie waarin de opvoedeling zich bevindt 
(zie 2.4.1, 2.4.2, 2.4.3). Vanuit de theorie wordt er derhalve een 
samenhang tussen de dimensies verondersteld: ondersteunen en 
beschermen zouden moeten samengaan, zo ook aanpassen en blootstel­
len. Wordt deze samenhang door de onderzoeksresultaten bevestigd? 
Een zelfde type vraag kan gesteld worden voor de dimensies 
ondersteuning-aanpassing en bescherming-blootstelling, die worden 
onderscheiden ter beschrijving van de wijze waarop de opvoedeling 
de opvoeding ervaart. Ook hier wordt verwacht dat ondersteuning 
en bescherming gepaard voorkomen en ook aanpassing en blootstel­
ling. 
Vraag 2: 
Op grond van de inhoudsanalyse van de waardegebieden van de 
opvoeder wordt bepaald waar de opvoeding zich op de twee opvoe­
dingsdimensies bevindt. Tegelijk wordt op basis van de waardege­
bieden van de opvoedeling, т.п. die welke de opvoeder betreffen om 
wiens opvoeding het gaat, vastgesteld hoe de opvoedeling die op­
voeding ervaart. Niet zozeer vanuit het pedagogisch model, maar 
in het algemeen mag worden verwacht dat er weerspiegeling wordt 
gevonden, d.w.z. overeenstemming in de plaats die de opvoeding 
inneemt, bezien vanuit de waardegebieden van de opvoeder enerzijds 
en vanuit die van de opvoedeling anderzijds. Bekeken zal worden 
in hoeverre deze weerspiegeling voor de hier onderzochte 
opvoeder-opvoedeling-paren wordt aangetroffen. 
Vraag 3: 
Binnen het gekozen theoretisch model wordt verondersteld dat er 
-- 93 --
een relatie tussen extremiteit van opvoeding en 
opvoedingsproblemen bestaat. Hoe extremer de (geboden c.q. 
genoten) opvoeding is (d.w.z. hoe schever de verhouding tussen de 
kategorieën van een dimensie is), des te groter de kans op opvoe-
dingsproblemen zal zijn. Onderzocht wordt in hoeverre de gemiddel-
de extremiteit van opvoeding bij opvoeders en opvoedelingen bij 
wie sprake is van opvoedingsproblemen groter is dan bij opvoeders 
en opvoedelingen waarbij zich geen opvoedingsproblemen voordoen. 
De verwachting is dat die extremiteit bij de probleemgroep' 
inderdaad gemiddeld groter zal zijn. 
Vraag 4: 
Voor die begeleide opvoeder-opvoedeling-relaties, waarmee meer dan 
één afname wordt gedaan, kan bekeken worden of zich ontwikkelingen 
voordoen. Onder ontwikkeling wordt hier verstaan een verschuiving 
van de opvoeding op een opvoedingsdimensie. Van het W00 wordt 
verondersteld dat het een therapeutische funktie vervult. M.n. 
het formuleren van opvoedingswaardegebieden en het kategoriseren 
van deze gebieden a.d.h.v. de opvoedingskategorieën zullen ertoe 
bijdragen dat ontwikkelingen naar minder extreme opvoeding tussen 
zelfonderzoek I en II worden aangetroffen. De gehele onder-
zoeksgroep (zowel opvoeders als opvoedelingen) zal in haar 
ontwikkelingen worden gevolgd en deze ontwikkelingen zullen in het 
licht van de hier geformuleerde verwachting worden geïnter-
preteerd. 
Vraag 5: 
Tijdens de validatieperiode vinden er bij die gezinnen, die zich 
bij de begeleider voor hulpverlening aanmelden, naast het W00 
extra therapeutische interventies plaats. De verwachting is dat 
bij die opvoeders en opvoedelingen, die deze therapie krijgen, de 
gemiddelde afname in extremiteit van opvoeding tussen onderzoek I 
en II gemiddeld groter zal zijn dan die bij een groep opvoeders en 
opvoedelingen, waaraan geen extra therapie wordt gegeven. 
5.2. Begeleidingsvragen. 
De doelstelling van deze studie, zo werd eerder vermeld, is 
tweeërlei: toetsing van een opvoedkundig-theoretisch kader en 
tegelijk ontwikkeling van een gestruktureerd gesprekskader, werk-
baar bij begeleiding van opvoeder-opvoedeling-relaties wanneer 
zich daarbinnen opvoedingsproblemen voordoen. Het ligt daarom 
voor de hand dat er naast een aantal onderzoeksvragen ook vragen 
worden gesteld m.b.t. de werkbaarheid van het W00 binnen een 
maatschappelijke instelling voor hulpverlening. Let wel: onder-
zoek omtrent werkbaarheid van een begeleidingsprocedure is niet 
hetzelfde als onderzoek naar het effekt/de werking ervan (zie 
onderzoeksvraag 4 en 5). Evaluatie van de werkbaarheid van het 
W00 geschiedt a.d.h.v. de volgende toegespitste 
bege1e id ingsvragen : 
Vraag a: 
Hoeveel tijd kost het W00, per onderdeel en in het geheel? Kunnen 
er wijzigingen worden aangebracht die tijdsbesparend werken. 
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Vraag b: 
Voldoen de gespreksthema's in de praktijk? Sub-vragen zijn hier: 
Worden de thema's door opvoeders en opvoedelingen begrepen? 
Leveren de thema's steeds voldoende waardegebieden op en betreft 
het inderdaad opvoedingswaardegebieden? Kunnen er verbeteringen in 
de thema's worden aangebracht? 
Vraag c: 
Voldoet de gevoelslijst in de praktijk? Deel-vragen zijn hier: 
Worden de gevoelswoorden door opvoeders en opvoedelingen begrepen? 
Zijn de gevoelswoorden relevant bij opvoedingswaardegebieden? 
Wordt met de gevoelslijst op valide manier gemeten of een gebied 
als positief, negatief of ambivalent wordt ervaren? Kan de 
gevoelslijst worden verbeterd c.q. aangevuld? 
Vraag d: 
Voldoen de opvoedingskategorieën in de praktijk? Begrijpen 
opvoeders en opvoedelingen de kategorieën? Hoe funktioneert de 
kategoriseringswerkwijze? 
Vraag e: 
Zijn er de juiste beslissingen genomen omtrent het individueel dan 
wel gezamenlijk uitvoeren van onderdelen van het W00? 
Vraag f: 
Wanneer vinden er verplaatsingsgesprekken plaats en wanneer niet? 
Waar is dit van afhankelijk? 
Vraag g: 
Hoe wordt het W00 door de mede-onderzoekers zelf ervaren? 
Vraag h: 
Wat kan op grond van ervaring met toepassing van het WOO worden 
gezegd over de drie funkties: de diagnostische, therapeutische en 
evaluerende funktie? 
Vraag i: 
Worden de opmerkingen over de mogelijkheden en beperkingen van het 
W00, die in hoofdstuk VI,6.2 zullen worden gemaakt, door de erva-
ringen met toepassing van het W00 bevestigd? 
Het W00 wordt in het volgende hoofdstuk verantwoord. Vervol-
gens wordt in hoofdstuk VII antwoord gegeven op genoemde onder-
zoeksvragen, in hoofdstuk VIII op genoemde begeleidingsvragen. 
- 95 --

VI. VERANTWOORDING VAN DE BEGELEIDINGS- C.Q. ONDERZOEKSPROCEDURE. 
In hoofdstuk III is slechts een beschrijving gegeven van het 
WOO. In dit hoofdstuk worden de verschillende aspekten van het W00 
verantwoord. Bij de ontwikkeling van het WOO is rekening gehouden 
met 1) de begeleidingsdoelstelling en 2) de onderzoeksdoelstel-
ling. Een verantwoording vindt daarom plaats in het licht van 
beide doelstellingen. 
6.1. Verantwoording van de procedure. 
In het overzicht over het W00 (hoofdstuk III, fig. 11) is 
aangegeven welke onderdelen gezamenlijk en welke afzonderlijk met 
de mede-onderzoekers worden uitgevoerd. Beslissingen hieromtrent 
zijn genomen op grond van bevindingen uit een eerste exploratie-
fase, waarin het waarderingsonderzoek bij een achttal gezinnen is 
uitgeprobeerd. Het blijkt van belang opvoeders en opvoedeling 
gezamenlijk voor het eerste gesprek (oriëntatiegesprek) uit te 
nodigen. M.n. als er een enigszins vijandige relatie tussen 
opvoeder en opvoedeling bestaat en de opvoeder de oorzaak van de 
problemen uitsluitend in de opvoedeling legt, is het van belang in 
dit eerste gesprek in het bijzijn van de opvoedeling duidelijk te 
maken dat de begeleider zich niet bij voorbaat achter één van de 
partijen schaart. Van ieder wordt een bijdrage verwacht. En ieder 
doet hetzelfde waarderingsonderzoek. Pas wanneer dit de opvoede-
ling duidelijk is, zal deze geneigd zijn zich met de begeleiding 
in te laten (zie ook Bonke, 1980b, p. 80-81). Het feit dat het 
oriëntatiegesprek gezamenlijk geschiedt geeft de begeleider boven-
dien de mogelijkheid te zien hoe opvoeders en opvoedeling konkreet 
met elkaar omgaan, wat vaak relevante informatie verschaft. 
De waardegebieden die in dit eerste gesprek n.a.v. thema 1, 2 
en 3 (resp. probleembeschrijving, probleemoorzaak, probleemoplos-
sing) naar voren komen worden beïnvloed door de aanwezigheid van 
anderen. Men zal zich t.o.v. elkaar voorzichtig uitdrukken. En 
soms zal de opvoedeling zich in deze fase nog niet wensen uit te 
laten over het probleem zoals hij dat zelf ervaart. Dit op 
zichzelf zegt iets over hoe de verhoudingen in het gezin liggen. 
Van ieder zelfonderzoek worden de afname en het doorspreken 
afzonderlijk uitgevoerd. Hier krijgt ieder een kans in te brengen 
wat hij maar wil, zonder daarbij rekening te hoeven houden met de 
anderen. En de konfrontatie, die vaak in het doorspreken ligt 
opgesloten, wordt beter verwerkt als er nog geen anderen bij zijn. 
Het is belangrijk de gegevens, zoals die in de afzonderlijke 
gesprekken met opvoeder of opvoedeling naar voren komen, te be-
schermen en niet zonder meer over te brengen naar gezamenlijke 
gesprekken (zie ook Bonke, 1980b, p. 82), of naar derden (b.v. de 
kinderrechter). Steeds zal de toestemming van de persoon, om wiens 
gegevens het gaat, daarvoor nodig zijn. De realisatie van een ver-
plaats ingsgesprek hangt mede van deze toestemming af. 
Het evaluatiegesprek geschiedt weer gezamenlijk. Het is 
belangrijk een begeleiding die gezamenlijk gestart wordt uitein-
delijk weer gezamenlijk te eindigen. Hierdoor kan duidelijk worden 
wat de bijdrage van ieder is geweest, in hoeverre ieder van mening 
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is dat er voldoende vordering is gemaakt, en wat ieder van de be-
geleiding heeft gevonden. De beslissing om de begeleiding al of 
niet te beëindigen is steeds een gezamenlijke beslissing. 
ledere mede-onderzoeker doet een zelfonderzoek, en wel 
opvoeders en opvoedeling uit hetzelfde gezin in dezelfde periode. 
Aldus kan er vergeleken worden tussen de mede-onderzoekers, т.п. 
tussen hoe de opvoeder volgens zijn ervaring opvoedt en hoe de op­
voedeling die opvoeding ervaart. Bovendien impliceert het W00 dat 
iedere mede-onderzoeker minimaal twee zelfonderzoeken doet. Daar­
mee is de mogelijkheid geschapen de mede-onderzoekers in hun 
ontwikkelingen (т.п. voor w.b. de verschuivingen op de dimensies) 
te volgen. 
Of er ontwikkelingen worden gemeten hangt mede af van de wijze 
waarop rekonstruktie van waardegebieden plaatsvindt (zie 3.4). Het 
zou mogelijk zijn de mede-onderzoeker tijdens het tweede zelfon­
derzoek geheel opnieuw a.d.h.v. de thema's waardegebieden te laten 
formuleren. Hier wordt ervoor gekozen de mede-onderzoeker eerst te 
laten associëren n.a.v. een thema, hem vervolgens de gebieden aan 
te reiken die in zelfonderzoek I bij hetzelfde thema werden inge-
bracht, en hem vervolgens te vragen wat er nu op grond van nieuwe 
associaties en oude gebieden geformuleerd moet worden. Daarbij 
behoren de waardegebieden een juiste representatie te zijn van wat 
de mede-onderzoeker de laatste tijd als belangrijk ervaart. Voor 
deze procedure is gekozen, omdat de mede-onderzoeker enerzijds 
'fris van de lever' zal willen formuleren, anderzijds toch ook zal 
willen terugkijken naar wat hij eerder heeft verwoord. Wanneer 
onmiddellijk gekonfronteerd zou worden met de oude gebieden, 
zonder dat de mede-onderzoeker eerst n.a.v. een thema kan 
associëren, zou deze waarschijnlijk te zeer vastgepind en te 
weinig gestimuleerd worden na te gaan wat hem 'de laatste tijd' 
bezighoudt. 
6.2. Verantwoording van de gespreksthema's. 
De thema's, die ter ontlokking van waardegebieden bij opvoeder 
en opvoedeling tijdens het oriëntatiegesprek en de afname worden 
gebruikt, zijn in tabel 24 en 25 weergegeven. Hier volgt 
verantwoording van keuze en volgorde van de thema's, zowel vanuit 
begeleidings- als onderzoeksdoelstelling. 
De thema's 1> 2 en 3: Omdat het WOO is ontwikkeld voor toepassing 
in een kuratief kader, en opvoeders en/of opvoedeling zich melden 
met problemen, ligt het voor de hand hen in het eerste gesprek in 
de gelegenheid te stellen daarover een en ander in te brengen. De 
eerste drie thema's hebben daarom betrekking op de probleemerva-
ring, uiteengelegd in probleembeschrijving (thema 1), probleemoor-
zaak (thema 2) en probleemoplossing (thema 3). Het is bovendien 
belangrijk dat ieder voor zich, vanuit de eigen ervaring, kan for-
muleren wat hij als probleem ziet, wat de oorzaak daarvan is, en 
wat tot oplossing ervan zou kunnen bijdragen. Er bestaan immers 
grote meningsverschillen tussen opvoedeling en opvoeders, en 
opvoeders onderling, in hun opvattingen hieromtrent. Zo wordt 
duidelijk waarvoor ieder komt en waaraan gewerkt moet worden. 
Bovendien wordt aldus uiteengerafeld wat de verschillende 'partij-
en' van belang achten (zie b.v. Bonke, 1980b, p. 74). 
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Gespreksthema's voor de opvoeders : 
thema 1. Probleembeschriiving. 
Ervaart u de laatste tijd als opvoeder van uw zoon/dochter/opvoe-
deling problemen? Breng deze problemen zo nauwkeurig mogelijk 
onder woorden. 
thema 2. Probleemoorzaak. 
Waardoor worden volgens u deze problemen veroorzaakt? Breng deze 
oorzaken zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 3. Probleemoplossing. 
Hoe kunnen volgens u deze problemen worden opgelost? Breng deze 
oplossingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 4. De opvoedeling. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden u de laatste tijd bezig 
wanneer u als opvoeder aan uw zoon/ dochter/opvoedeling denkt? 
Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 5. De mede-opvoeder. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden u de laatste tijd bezig 
wanneer u als opvoeder denkt aan de manier waarop uw 
man/vrouw/mede-opvoeder met uw zoon/dochter/opvoedeling omgaat? 
Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 6. De opvoeder zelf. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden u de laatste tijd bezig 
wanneer u als opvoeder denkt aan de manier waarop uzelf met uw 
zoon/dochter/opvoedeling omgaat? Breng deze dingen zo nauwkeurig 
mogelijk onder woorden. 
thema 7. De situatie waarin de opvoedeling zich bevindt. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden u de laatste tijd bezig 
wanneer u als opvoeder denkt aan de situatie waarin uw 
zoon/dochter/opvoedeling zich bevindt? Denk aan thuis, familie, 
buurt, vriendjes en vriendinnetjes, school, etc. Breng deze 
dingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 8. Aanvulling. 
Lees nu alle kaartjes nog eens rustig door. Zijn er nog andere 
(positieve, negatieve) dingen die u de laatste tijd als opvoeder 
van uw zoon/dochter/opvoedeling bezighouden en die nog niet op een 
kaartje staan? Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder 
woorden. 
thema 9. Opvoedingsdoel. 
Welke doelen streeft u met de opvoeding die u uw zoon/dochter/op-
voedeling geeft na? Breng deze doelen zo nauwkeurig mogelijk 
onder woorden. 
thema 10. Opvoedingsmiddel/-handel ing. 
Met welke middelen, door hoe te handelen denkt u deze doelen (zie 
thema 9) te bereiken? Breng deze middelen/handelingen zo nauwkeu-
rig mogelijk onder woorden. 
thema 11. De begeleiding. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden u bezig wanneer u denkt 
aan de begeleiding die u hier (tot nu toe) hebt gekregen? Breng 
deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
Tabel 24: Gespreksthema's voor de opvoeders. 
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Gespreksthema's voor de opvoedelingen: 
thema 1. Probleembeschrijving. 
Heb je de laatste tijd problemen met je vader/moeder/opvoeders? 
Breng deze problemen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 2. Probleemoorzaak. 
Hoe komt het volgens jou dat deze problemen er zijn? Breng zo 
nauwkeurig mogelijk onder woorden hoe het volgens jou komt dat 
deze problemen er zijn. 
thema 3. Probleemoplossing. 
Hoe kunnen volgens jou deze problemen worden opgelost? Breng zo 
nauwkeurig mogelijk onder woorden hoe volgens jou deze problemen 
kunnen worden opgelost. 
thema 4. De eerste opvoeder (vader). 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden je de laatste tijd 
bezig wanneer je denkt aan de manier waarop je vader/opvoeder 1 
met jou omgaat? Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder 
woorden. 
thema 5. De tweede opvoeder (moeder)• 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden je de laatste tijd 
bezig wanneer je denkt aan de manier waarop je moeder/ opvoeder 2 
met jou omgaat? Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder 
woorden. 
thema 6. De opvoedeling zelf. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden je de laatste tijd 
bezig wanneer je denkt aan de manier waarop jezelf met je 
vader/moeder/opvoeders omgaat? Breng deze dingen zo nauwkeurig 
mogelijk onder woorden. 
thema 7. De situatie waarin de opvoedeling zich bevindt. 
Zijn er nog andere (positieve, negatieve) dingen die je de laatste 
tijd bezighouden. Denk aan thuis, familie, buurt, vriendjes en 
vriendinnetjes, school, enzovoort. Breng deze dingen zo nauwkeu-
rig mogelijk onder woorden. 
thema 8. Aanvulling. 
Lees nu alle kaartjes nog eens rustig door. Zijn er nog andere 
(positieve, negatieve) dingen die je de laatste tijd bezighouden 
en die nog niet op een kaartje staan? Breng deze dingen zo 
nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
thema 9. Opvoed ingsdoe1. 
a) Wat denk je dat jouw vader/opvoeder 1 met de opvoeding die hij 
je geeft wil bereiken? 
b) Wat denk je dat jouw moeder/opvoeder 2 met de opvoeding die zij 
je geeft wil bereiken? 
thema 10. Opvoed ingsmidde1/-hande1 ing. 
a) Hoe probeert je vader/opvoeder 1 dat doel (zie thema 9) volgens 
jou te bereiken? Wat doet hij, welk middel gebruikt hij daarvoor? 
b) Hoe probeert je moeder/opvoeder 2 dat doel (zie thema 9) vol-
gens jou te bereiken? Wat doet zij, welk middel gebruikt zij daar-
voor? 
thema 11. De begeleiding. 
Welke (positieve, negatieve) dingen houden je bezig wanneer je 
denkt aan de begeleiding die je hier (tot nu toe) hebt gekregen? 
Breng deze dingen zo nauwkeurig mogelijk onder woorden. 
Tabel 25: Gespreksthema's voor de opvoedelingen. 
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De gebieden die bij deze thema's worden ingebracht verraden 
waar de mede-onderzoeker de oorzaak van de problemen legt (bij de 
opvoedeling, opvoeder 1, opvoeder 2 of andere aspekten uit de 
situatie waarin de opvoedeling zich bevindt). Dit kan opgemaakt 
worden uit probleembeschrijving, -oorzaak en -oplossing. 
En is de mede-onderzoeker konsekwent in waar hij de oorzaak van 
de problemen legt, gezien over alle gebieden die hij n.a.v. deze 
eerste drie thema's inbrengt? Tenslotte kan bestudeerd worden of 
er een samenhang is tussen oorzaak-beschrijving en de plaats die 
de mede-onderzoeker op de twee opvoedingsdimensies inneemt. Zo is 
te verwachten dat, als de opvoeder de oorzaak in de opvoedeling 
legt, de waardegebieden een aanpassend en blootstellend karakter 
zullen hebben. 
De thema's 4 t/m 8: Deze thema's vormen de kern van het waarde-
ringsonderzoek. Het doel is hier de opvoeder en de opvoedeling in 
de gelegenheid te stellen in te brengen wat zij als belangrijk er­
varen (waardegebieden), niet in het algemeen, maar m.b.t. de 
(gegeven, genoten) opvoeding (opvoedingwaardegebieden). Om ervoor 
te zorgen dat er inderdaad waardegebieden worden geformuleerd is 
in deze thema's steeds de zinsnede 'Welke dingen houden u/je de 
laatste tijd bezig wanneer u/je denkt aan ...?' opgenomen. En om 
ervoor te zorgen dat er opvoedingswaardegebieden worden geformu­
leerd, wordt de opvoeder steeds gevraagd wat hem 'als opvoeder' 
bezighoudt. In de thema's voor de opvoedeling wordt deze niet 
expliciet gevraagd als opvoedeling gebieden te formuleren. Veron­
dersteld wordt dat dit vanzelf het geval zal zijn omdat 1) de op­
voedeling zich kind voelt en dit nivo nog niet kan overstijgen, 2) 
de kontekst waarbinnen het waarderingsonderzoek plaatsvindt (met 
vader en moeder, gericht op oplossing van problemen rond de 
opvoeding) daartoe aanzet, en 3) in de thema's vaak de woorden 
vader, moeder en opvoeder vallen, waardoor tegelijk onderstreept 
wordt dat de opvoedeling zoon/dochter/opvoedeling is. Bovendien 
zou de vraag 'als kind' of 'als opvoedeling' gebieden te formu­
leren enigszins kleinerend kunnen overkomen bij de opvoedeling, 
т.п. als deze al wat ouder is. 
Het waarderingsonderzoek wordt hier beperkt tot onderzoek naar 
waardegebieden die betrekking hebben op opvoeding. Dit sluit aan 
bij het feit dat men zich vanwege opvoedingsproblemen heeft gemeld 
(zie ook 6.6). Het wetenschappelijk onderzoek is gericht op 
inhoudsanalyse van de waardegebieden op grond van opvoedingsdimen­
sies. Ook om die reden is het belangrijk de thema's toe te snijden 
op opvoeding om verzekerd te zijn van voor het onderzoek relevante 
data. Tegelijk worden, binnen dit beperkte kader van opvoeding, 
de mede-onderzoekers vrijgelaten in te brengen wat zij zelf als 
opvoeder of opvoedeling als belangrijk ervaren. De mede­
onderzoeker bepaalt zelf of hij bij een thema een waardegebied 
inbrengt, en zo ja, wat de precíese inhoud daarvan is. Eventueel 
formuleert hij meer waardegebieden bij een thema. 
Het doel van de thema's is verder ook dat de mede-onderzoeker 
allerlei opvoedingswaardegebieden in kan brengen, en tot een zo 
volledig mogelijk beeld daarover kan komen. Er worden daarom 
allerlei thema's aangeboden, die ieder betrekking hebben op een 
bepaald aspekt van de opvoedingssituatie en gezamenlijk de totale 
opvoedingssituatie dekken. De opvoedeling wordt gekonfronteerd met 
zichzelf als opvoedeling, zijn opvoeders en andere materiële en 
sociale aspekten uit de situatie waarin hij zich bevindt. De 
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opvoeder wordt gekonfronteerd met de opvoedeling, zichzelf als 
opvoeder, de (eventuele) mede-opvoeder en zaken en personen die 
een rol spelen in het leven van de opvoedeling (zie 2.1.1 
2.1.3). De onderwerpen die in de thema's 4 t/m 7 aan de orde komen 
zijn daarom zoals weergegeven in tabel 26. 
gespreksthema rangnummer van aanbieding aan: 
opvoeder 1 opvoeder 2 opvoedeling 
De opvoedeling 4 4 6 
De wijze waarop opvoeder 1 6 5 4 
met de opvoedeling omgaat 
De wijze waarop opvoeder 2 5 6 5 
met de opvoedeling omgaat 
De situatie waarin de op- 7 7 7 
voedeling zich bevindt 
Tabel 26: De thema's 4 t/m 7 en volgorde van aanbieding. 
Met deze thema's wordt de opvoeder c.q. opvoedeling in staat 
gesteld de gehele opvoedingssituatie op belangrijke ervaringen af 
te tasten. Thema 8 (aanvulling) biedt hen tenslotte de 
mogelijkheid nog ontbrekende opvoedingswaardegebieden toe te voe-
gen. Aldus wordt gepoogd met de mede-onderzoeker tot een zo vol-
ledig mogelijk beeld te komen van wat deze rond de opvoeding als 
belangrijk ervaart. 
Het is belangrijk in te zien dat de thema's 4 t/m 7 gebaseerd 
zijn op het eerder gepresenteerde opvoedingsmodel en aansluiten 
bij de daarin onderscheiden aangrijpingspunten (zie 2.4.2 en 
2.4.3). In de opvoeding kan immers als aangrijpingspunt fungeren 
1) de opvoedeling zelf, 2) de situatie waarin de opvoedeling zich 
bevindt, daaruit in bijzonder 3) de mede-opvoeder en 4) de 
opvoeder zelf. De onderzoeksvragen richten zich op de opvoedings-
dimensies zoals deze in de opvoedingswaardegebieden naar voren 
komen. Daarbij is vooral belangrijk of een waardegebied links (de 
norm is de opvoedeling) of rechts (de norm is de situatie) op een 
dimensie terecht komt, niet tot welke dimensie het gebied behoort 
(de direkte of indirekte opvoeding). Door nu de thema's te baseren 
op de aangrijpingspunten wordt wel invloed uitgeoefend op het feit 
of een waardegebied de direkte of indirekte opvoeding zal betref-
fen, maar niet op wat de norm (de opvoedeling zelf of de situatie 
waarin de opvoedeling zich bevindt) is die in het waardegebied 
impliciet wordt gehanteerd. Aldus wordt voorkomen dat het meetin-
strument (de gespreksthema's) de data zodanig beïnvloedt dat er 
geen antwoord op de onderzoeksvragen gegeven kan worden. 
In eerste exploratieve begeleidingen bleek dat wanneer de 
mede-onderzoeker gevraagd werd te formuleren wat hem bezighield, 
hij deze vraag vaak opvatte als "Waar pieker je over, waar maak je 
je zorgen over?" Dit is echter niet de bedoeling. De persoon moet 
vrij zijn om positieve, negatieve of ambivalente waardegebieden in 
te brengen. Ook hierin mogen de thema's niet sturen. Om te voorko-
men dat er in negatieve richting gestuurd wordt, is daarom aan de 
thema's 4 t/m 8 (en ook 11) de zinsnede toegevoegd: "Welke 
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(positieve/negatleve) dingen houden u/je bezig wanneer u/je denkt 
aan...?" 
Er is verschil tussen omgang en opvoeding (zie 2.1.2 en 2.1.3). 
Opvoeding is een specifieke vorra van omgang. In de thema s 4, 5 en 
6 wordt steeds gesproken over omgang, en niet over opvoeding. Door 
de opvoeder te vragen wat hem bezighoudt wanneer hij denkt aan de 
manier waarop hij zelf en de mede-opvoeder met de opvoedeling 
omgaan, kan hij meer dingen inbrengen, dan wanneer deze gevraagd 
wordt welke dingen hem bezighouden omtrent de wijze waarop hij en 
de mede-opvoeder de opvoedeling opvoeden. Hier wordt gekozen voor 
de meer open vraag, zodat allerlei ervaringen m.b.t. de opvoeding, 
maar ook die welke daar dicht tegenaan liggen kunnen worden gefor-
muleerd. Omgang en opvoeding zijn in de praktijk immers sterk 
verweven met elkaar. Wel blijft dat de opvoeder steeds als 
opvoeder en de opvoedeling steeds als opvoedeling waardegebieden 
formuleren. 
Tenslotte dient er een opmerking gemaakt te worden over de 
volgorde van de thema's 4 t/m 6. Van buitenaf gezien worden deze 
aan opvoeder en opvoedeling op verschillende wijze aangeboden (zie 
tabel 26). Gezien vanuit de mede-onderzoekers zelf echter niet. 
Zij formuleren eerst een aantal gebieden over de andere mede-
onderzoekers, vervolgens over zichzelf. Het bleek in eerste 
exploratieve begeleidingen dat, wanneer men eerst over de anderen 
gebieden mag inbrengen, men eerder geneigd is ook over zichzelf 
gebieden te formuleren dan wanneer men met zichzelf moet beginnen. 
Samenvattend kan gezegd worden dat de thema's 4 t/m 8 deels 
verantwoord kunnen worden op grond van het begeleidingsoogmerk (de 
poging met opvoeders en opvoedelingen onderzoek te doen naar 
allerlei opvoedingswaardegebieden, en daarin volledigheid te 
bereiken) deels op grond van de onderzoeksdoelstelling (toespit-
sing op opvoeding, aansluiting bij het theoretische model, neutra-
liteit t.a.v. de onderzoeksvragen, e t c ) . Deze thema's zijn te 
herleiden tot de visie over de opvoedingssituatie zoals deze in 
hoofdstuk II werd geëxpliciteerd. 
De thema's 9 en 10: Deze thema's vragen de mede-onderzoeker 
gebieden te formuleren over opvoedingsdoelstelling, -middel of 
-handeling. Zij worden vooral vanuit onderzoeksoogmerk toegevoegd. 
In feite wordt hier op een meer direkte manier naar 
opvoedingswaardegebieden gevraagd dan bij de thema's 4 t/m 8. De 
opvoedingskategorieën zijn doel/middel-kategorieën (zie 2.4.3 -
2.4.5). Wanneer aan de opvoeder gevraagd wordt welke opvoedings-
doelen hij nastreeft (en aan de opvoedeling welke doelen zijn 
opvoeder volgens hem nastreeft) en via welk middel, via welke han-
deling hij die doelstelling denkt te realiseren (en aan de opvoe-
deling hoe volgens hem zijn opvoeder die doelstelling tracht te 
bereiken), worden waardegebieden verkregen die rechtstreeks ver-
band houden met de opvoedingsdimensies. Bij gebruik van de 
thema's 4 t/m 8 wordt verondersteld dat de mede-onderzoeker aller-
lei gebieden in kan brengen en daarin een zekere volledigheid 
bereikt, op grond waarvan een goed beeld verkregen wordt van hoe 
hij zich met zijn opvoeding t.o.v. de opvoedingsdimensies 
verhoudt. Met de thema's 9 en 10 wordt op nog weer een andere 
manier hetzelfde gemeten. 
Thema 11: Dit thema betreft de evaluatie van de begeleiding (het 
W00). De mede-onderzoekers kunnen formuleren welke positieve/nega-
tieve dingen hen bezighouden wanneer ze denken aan de begeleiding 
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die ze tot nu toe kregen. Dit thema wordt pas in zelfonderzoek II 
aangesneden. Aldus kan achteraf iets gezegd worden over hoe 
opvoeders en opvoedelingen zelf het W00 hebben ervaren. 
Over de volgorde van de thema's 1 t/m 11 kan het volgende wor-
den gezegd: De thema's 1, 2 en 3 worden vooraan geplaatst, omdat 
zij de mede-onderzoekers bij aanmelding in de gelegenheid stellen 
direkt op de ervaren problemen in te gaan. De thema's 4 t/m 8 
vormen de kern van het waarderingsonderzoek, dat een meting wíl 
zijn van waar de (geboden/genoten) opvoeding zich bevindt op de 
opvoedingsdimensies. Via de thema's 9 en 10 wordt op een meer 
direkte manier hetzelfde gemeten. Meting van opvoeding vindt 
uiteindelijk plaats op grond van de gebieden bij thema 1 t/ra 10. 
Voor de genoten opvoeding vindt bovendien een uitsplitsing plaats 
naar beide opvoeders (zie hoofdstuk IV,3.3). Thema 11 biedt de 
mede-onderzoeker tenslotte de mogelijkheid de begeleiding te 
evalueren. De thema s worden aan opvoeder en opvoedeling in 
nagenoeg dezelfde volgorde gepresenteerd (behalve de thema's 4, 5 
en 6, zie boven). De thema's 1, 2 en 3 worden aangesneden tijdens 
het oriëntatiegesprek en afname II, thema 4 t/m 8 tijdens afname I 
en II, en thema 11 tijdens afname II. 
6.3. Verantwoording van de gevoelslijst. 
Binnen het W00 worden met de mede-onderzoeker de waardegebieden 
nader onderzocht voor w.b. de affektieve betekenis die zij voor 
hem hebben. Hiertoe werd een gevoelslijst ontwikkeld, bestaande 
uit 14 gevoelswoorden (7 positieve en 7 negatieve). Skoring van 
gevoelens heeft o.a. een begeleidingsfunktie. Getracht is een 
lijst van gevoelsaanduidingen samen te stellen op grond waarvan de 
mede-onderzoekers op zinvolle manier de affektieve momenten in de 
waardegebieden kunnen onderzoeken. Gezien deze doelstelling kunnen 
de volgende eisen aan de gevoelslijst gesteld worden: 
1 De lijst moet een zekere volledigheid in gevoelswoorden 
bereiken. 
2 De gevoelswoorden moeten liefst voorkomen in het aktief taalge-
bruik van opvoedelingen in de leeftijd van 12 - 18 jaar, en in 
ieder geval een betekenis voor hen hebben, zodat zij - op grond 
van de eigen belevingswereld als referentiekader - kunnen 
nagaan hoe sterk het aangeboden gevoel voor hen speelt (passief 
taalgebruik). Bovendien moeten de gevoelswoorden relevant zijn, 
d.w.z. van toepassing bij waardegebieden die naar opvoedingsas-
pekten verwijzen. 
3 De lijst van gevoelswoorden moet voldoende gevarieerd zijn, 
niet alleen w.b. kwaliteit (dus positieve en negatieve 
gevoelens), maar ook binnen de positieve (bijv. trots, blij, 
sterk), alsook binnen de negatieve (bijv. boos, alleen, ver-
legen). Ook dient de lijst uit evenveel positieve als negatieve 
gevoelens te bestaan. 
4 De lijst zal praktisch hanteerbaar moeten zijn, т.п. niet te 
lang (om vermoeidheid tegen te gaan en de onderzoeksduur 
beperkt te houden). 
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Bij de samenstelling van de gevoelslijst is, rekening houdend met 
de hier geformuleerde eisen, als volgt te werk gegaan: Allereerst 
is een inventarisatie gemaakt van alle gevoelswoorden die in de 
Nederlandse taal voorkomen. Daartoe is gebruik gemaakt van 'Het 
verklarend handwoordenboek der Nederlandse taal' van Koenen en 
Drewes (1980). Uit deze inventarisatie zijn die gevoelswoorden 
geselekteerd die ook maar enigszins gebruikt zouden kunnen worden 
bij opvoedelingen in de leeftijd van ongeveer 12 jaar en ouder en 
die binnen opvoedingskader een betekenis kunnen hebben. Zie 
bijlage A voor weergave van het resultaat van deze indikking (42 
gevoelswoorden). Deze lijst is weer verder ingedikt door van 
woordparen als gelukkig-ongelukkig, gespannen-ontspannen één woord 
in de lijst op te nemen en het ander uit de lijst te verwijderen. 
Uit de resterende gevoelswoorden is, zoveel mogelijk tegemoet 
komend aan de kriteria volledigheid, variatie, betekenis en 
relevantie, een lijst van 12 gevoelswoorden samengesteld, 6 posi-
tieve en 6 negatieve. Aan deze lijst zijn later een positief 
(prettig) en een negatief gevoel (vervelend) om onderzoeksreden 
(zie onder) toegevoegd. De voorlopige gevoelslijst - die na nader 
onderzoek ook aan een aantal onderzoekskriteria bleek te voldoen 
en derhalve als uiteindelijke lijst is gehandhaafd - is weer-
gegeven in tabel 27. 
Tegelijk moet de gevoelslijst aan een aantal onderzoekseisen 
voldoen. In onderzoekskader wordt uit de gegevens over de 
gevoelsskoringen gebruik gemaakt van de K-index, en wel ter onder-
steuning van een betrouwbare inhoudsanalyse van de waardegebieden 
door kodeurs (zie 6.4.2). Bij ieder gebied zal steeds deze index 
vermeld worden. De veronderstelling is dat met deze extra informa-
tie de kodeurs op meer betrouwbare wijze köderen. 
Gezien dit onderzoeksaspekt is het noodzakelijk de voorlopige 
gevoelslijst aan een nader onderzoek te onderwerpen. Wordt de 
kwaliteit (zie 6.4.2) door deze lijst op betrouwbare wijze 
gemeten? Hiertoe is betrouwbaarheidsonderzoek verricht. 
gevoel 
1 prettig 
2 veilig 
3 boos 
4 alleen 
5 blij 
6 verlegen 
7 ongerust 
8 sterk 
9 verdrietig 
10 bang 
11 tevreden 
12 vrij 
13 vervelend 
14 trots 
(+/-) 
(+) 
(+) 
(-) 
(-) 
(+) 
(-) 
(-) 
(+) 
(-) 
(-) 
(+) 
(+) 
(-) 
(+) 
Tabel 27: Gevoelslijst. 
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Verondersteld wordt de positief-negatief gevoelsdimensie. De 
gevoelens 3, 4, 6, 7, 9, 10 en 13 worden geacht de negatieve kant 
te representeren, de gevoelens 1, 2, 5, 8, 11, 12 en 14 de posi-
tieve kant. In hoeverre nu worden de gevoelens, die hier als nega-
tief worden opgevat, ook als negatief door de mede-onderzoekers 
ervaren, en de positief-veronderstelde als positief? 
Siebenheller en Walschot (1981) gebruikten in hun onderzoek de 
hier ontwikkelde voorlopige gevoelslijst. Zij lieten een aantal 
opvoeders en opvoedelingen waardegebieden formuleren, en deze 
gebieden vervolgens skoren voor w.b. deze gevoelslijst 
(intensiteitsnivo s van 0 t/m 5). Op deze gegevens is door ons 
itemanalyse <1> toegepast. Via itemanalyse is het mogelijk de som-
skores voor resp. de negatieve (somskore 1) en de positieve 
gevoelens (somskore 2) te bepalen en van iedere somskore de 
betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha te berekenen. Dit is gebeurd 
voor de gevoelsskoringen van alle opvoeders, alle opvoedelingen, 
en per mede-onderzoeker (opvoeder of opvoedeling). Verwacht wordt 
dat de betrouwbaarheidskoëfficiënten steeds hoog zijn (> .80). De 
resultaten zijn weergegeven in tabel 28 t/m 31. 
Opvoeders (11, 4 vaders + 7 moeders, over 565 gebieden uit 
eerste en tweede onderzoek). 
Somskore 1: negatieve gevoelens 
gemiddelde 9.60 
variantie 87.03 
betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha 0.92 
gemiddelde itemkorrelatie 0.60 
Somskore 2: positieve gevoelens 
gemiddelde 13.69 
variantie 121.44 
betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha 0.95 
gemiddelde itemkorrelatie 0.71 
Korrelatie tussen somskore 1 en 2 - 0.78 
Tabel 28: Resultaten itemanalyse over alle opvoeders. 
Opvoedelingen (7, 6 jongens + 1 meisje, 9-14 jaar, over 271 
gebieden uit eerste en tweede onderzoek) 
Somskore 1: negatieve gevoelens 
gemiddelde 8.58 
variantie 65.39 
betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha 0.87 
gemiddelde itemkorrelatie 0.48 
Somskore 2: positieve gevoelens 
gemiddelde 17.02 
variantie 126.38 
betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha 0.93 
gemiddelde itemkorrelatie 0.66 
Korrelatie tussen somskore 1 en 2 - 0.84 
Tabel 29: Resultaten itemanalyse over alle opvoedelingen. 
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Wanneer de alpha's worden berekend op basis van alle opvoeders, 
voldoen de alpha's (resp. .93 en .95) aan de verwachting. De 
korrelatie tussen de somskores 1 en 2 is -.78. De resultaten ver­
kregen op grond van alle opvoedelingen voldoen eveneens aan de 
verwachtingen (alpha's zijn resp. .87 en .93, en de korrelatie 
tussen somskore 1 en 2 is -.84). 
opvoe­
der 
vader 
moeder 
moeder 
moeder 
vader 
moeder 
moeder 
moeder 
vader 
moeder 
vader 
η 
52 
67 
42 
39 
44 
67 
56 
48 
53 
64 
33 
η = aantal 
variantie, 
opvoe-
deling 
jongen 
jongen 
jongen 
meisje 
jongen 
jongen 
jongen 
Tal 
η 
39 
34 
49 
50 
45 
28 
26 
η = aantal 
variantie, 
somskore 1 
negatieve gevoelens 
gem. 
7.52 
10.76 
13.60 
5.13 
11.86 
11.81 
12.77 
8.75 
8.43 
8.92 
4.82 
var. 
59.94 
114.09 
65.05 
44.93 
77.30 
83.35 
140.32 
97.48 
54.89 
65.60 
33.79 
waardegebiederi 
korr. 1 
зеі 30: 
+ 2 = 
α 
.93 
.96 
.88 
.90 
.90 
.92 
.96 
.91 
.83 
.86 
.89 
.
 α 
gem. 
item 
korr 
.65 
.77 
.47 
.54 
.52 
.61 
.76 
.59 
.36 
.47 
.58 
somskore 2 
positieve gevoelens 
gem. 
16.71 
13.42 
7.95 
14.15 
16.32 
14.15 
12.00 
18.04 
8.13 
13.55 
23.27 
var. 
118.36 
100.57 
79.64 
72.69 
137.58 
101.08 
140.00 
164.29 
64.34 
114.53 
88.56 
= alpha, gem. = gem 
korrelat 
Resultaten 
somskore 1 
itemc 
negatieve gevoelens 
gem. 
11.41 
8.82 
7.22 
11.98 
4.29 
5.25 
11.08 
var. 
58.45 
55.85 
46.54 
98.82 
29.63 
27.62 
74.22 
waardegebiederi 
korr. ] + 2 = 
α 
.83 
.91 
.84 
.91 
.86 
.65 
.87 
, « 
gem. 
item 
korr 
.41 
.51 
.42 
.56 
.48 
.26 
.39 
= al, 
korrelat 
α 
.98 
.95 
.92 
.90 
.96 
.95 
.97 
.94 
.84 
.96 
.95 
gem. 
item 
korr 
.87 
.71 
.57 
.54 
.78 
.75 
.84 
.71 
.43 
.76 
.74 
iddelde, 
Le tussen somskore 
inalyse 
1 en 
per opvoeder. 
somskore 2 
positieve gevoelens 
gem. 
15.74 
14.50 
18.12 
10.98 
24.49 
34.43 
11.96 
var. 
95.88 
65.13 
114.31 
112.62 
111.27 
109.39 
96.34 
3ha, gem. = geni 
α 
.88 
.94 
.92 
.95 
.94 
.92 
.93 
gem. 
item 
korr 
.52 
.70 
.61 
.75 
.70 
.55 
.70 
iddelde, 
Le tussen somskore 1 en 
korr. 
1 + 2 
-.94 
-.88 
-.81 
-.81 
-.92 
-.91 
-.87 
-.83 
-.67 
-.83 
-.88 
var. = 
2. 
korr. 
1 + 2 
-.80 
-.89 
-.89 
-.81 
-.81 
-.85 
-.92 
var. = 
2. 
Tabel 31: Resultaten itemanalyse per opvoedeling. 
De resultaten per opvoeder laten eenzelfde beeld zien. De 
alpha's van somskore 1, alsook die van somskore 2 zijn bij iedere 
opvoeder steeds hoger dan .80. De korrelatie tussen de somskores 1 
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en 2 is in nagenoeg al deze gevallen hoger dan -.80. Er is slechts 
één uitzondering (vader, η = 53, -.67). De resultaten per 
opvoedeling tenslotte voldoen nagenoeg steeds aan de verwachting 
(de alpha's van somskore 2 zijn steeds hoger dan .80). De alpha's 
van somskore 1 zijn op één na (.65) steeds hoger dan .80. De 
korrelatie tussen somskore 1 en 2 is steeds hoger dan -.80. 
Voor w.b. de korrelatie tussen somskore 1 en 2 wordt geen 
verwachting uitgesproken. K- en В-index worden bij de ZKM onder­
scheiden en beide bij het doorspreken gebruikt, in de veronder­
stelling dat dit twee enigszins onafhankelijke maten zijn. (Zie 
Hermans, 1981, deel I, p. 27-29). Hier blijkt dat de korrelaties 
steeds om en nabij de -.80 of hoger zijn. Dit maakt dat gebruik 
van de B-index aan beperkingen onderhevig is. De spreiding van de 
B-index wordt hierdoor aanzienlijk ingekrompen. Binnen deze studie 
gaat het evenwel primair om een betrouwbare meting van de kwali­
teit van een waardegebied, en daaraan wordt voldaan. 
Op grond van deze gegevens wordt de voorlopige gevoelslijst als 
voldoende adekwaat beschouwd om op betrouwbare wijze vast te stel­
len of een waardegebied door opvoeder of opvoedeling als positief 
of negatief of ambivalent wordt ervaren (ambivalent in de beteke­
nis van evenwicht in positieve en negatieve gevoelens). 
Uit de resultaten, verkregen op grond van de analyse van de 
gegevens van alle opvoeders en alle opvoedelingen blijkt dat de 
negatieve gevoelens gemiddeld lager worden geskoord dan de posi­
tieve (negatieve gevoelens 9.60, positieve gevoelens 13.69, resp. 
negatieve gevoelens 8.58, positieve gevoelens 17.02). Dit zou met 
de aard van de gevoelswoorden kunnen samenhangen. De kans dat een 
gebied eerder als positief dan als negatief wordt geskoord is dan, 
ondanks het feit dat er evenveel positieve als negatieve gevoelens 
in de lijst voorkomen, groter. Uit andere onderzoekingen, eveneens 
waarderingsonderzoek waarbij gebruik werd gemaakt van geheel 
andere gevoelslijsten, komt echter eenzelfde tendens naar voren. 
Personen skoren over het algemeen de positieve gevoelens 
eerder/gemakkelijker dan de negatieve (zie Van Assen, 1978, die 
eenzelfde tendens vond, zij het dat de verschillen in skoring 
tussen Ρ en N gemiddeld genomen niet signifikant bleken te zijn). 
Uit de gegevens per opvoeder en per opvoedeling blijkt dat er op 
dit punt bovendien grote verschillen bestaan. Per persoon is de 
tendens, dat de positieve gevoelens gemiddeld hoger worden 
geskoord dan de negatieve, niet steeds terug te vinden. 
Ter nadere validering van de gevoelslijst worden de gevoelens 
'prettig' en 'vervelend' toegevoegd aan de gevoelslijst. Met de 
term prettig drukt een persoon uit dat hij iets als positief 
ervaart afgezien van de specifieke aard van de positieve 
gevoelens, met de term vervelend dat hij iets als negatief ervaart 
zonder daarbij informatie te verstrekken over de specifieke aard 
van de negatieve gevoelens. <2> De hier positief veronderstelde 
gevoelens moeten daarom hoog-positief korreleren met het gevoel 
prettig, en hoog-negatief met het gevoel vervelend. De hier 
negatief-veronderstelde gevoelens moeten hoog-positief korreleren 
met het gevoel vervelend, en hoog-negatief met het gevoel prettig. 
Uit de resultaten (zie tabel 32) blijkt allereerst dat de 
korrelatie tussen het gevoel prettig en het gevoel vervelend hoog-
negatief is (ong. -.80). M.b.t. een aantal gevoelens (veilig, 
boos, blij, verdrietig, tevreden, vrij en trots) komen de 
verwachtingen goed tot redelijk uit, voor een aantal (alleen, 
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ongerust, sterk, bang) in mindere en voor één (verlegen) in gerin-
ge mate, т.п. als gekeken wordt naar de resultaten van de opvoede-
lingen. Voor het feit dat de verwachtingen vcor een aantal 
gevoelens niet geheel opgaan zijn verschillende verklaringen (en 
aansluitende oplossingen) mogelijk. 
over opvoeders over opvoedelingen 
(565 gebieden) (271 gebieden) 
gevoelens +/- prettig vervelend prettig vervelend 
prettig 
veilig 
boos 
alleen 
blij 
verlegen 
ongerust 
sterk 
verdrietig 
bang 
tevreden 
vrij 
vervelend 
trots 
+ 
+ 
-
-
+ 
-
-
+ 
-
-
+ 
+ 
-
+ 
.76 
- .66 
- .56 
.90 
- .37 
- .66 
.66 
- .74 
- .53 
.85 
.68 
- .80 
.69 
- .80 
- .63 
.70 
.62 
- .78 
.43 
.72 
- .55 
.84 
.63 
- .80 
- .62 
- .63 
.74 
- .76 
- .52 
.91 
- .15 
- .56 
.45 
- .71 
- .58 
.86 
.74 
- .81 
.67 
- .81 
- .61 
.76 
.48 
- .79 
.21 
.55 
- .41 
.71 
.54 
- .78 
- .66 
- .63 
Tabel 32: Korrelaties gevoelens met gevoel 
prettig resp. vervelend. 
1 Bij het skoren speelt waarschijnlijk sociale wenselijkheid een 
rol. Personen, т.п. opvoedelingen vinden het moeilijk toe te 
geven dat ze verlegen, bang, etc. zijn. Dit is nauwelijks te 
voorkomen. Het enige dat deze sociale wenselijkheid in haar 
invloed kan beperken is een vertrouwde, veilige sfeer tijdens 
het skoren van gevoelens. 
2 De wijze van aanbieding van de gevoelens in het onderzoek van 
Siebenheller en Walschot laat voor de persoon een aantal 
mogelijkheden open: een gevoelswoord als 'alleen' kan opgevat 
worden als 'alleen zijn', wat eventueel als positief opgevat 
kan worden ('eindelijk ben ik even alleen'), alsook als 'je 
alleen voelen', wat een veel duidelijker negatieve betekenis 
heeft (in de richting van 'eenzaamheid'). Ook treedt waar­
schijnlijk verwarring op omdat de persoon het als negatief 
ervaart zich alleen te voelen, maar het tegelijk ook als wen­
selijk (verrijkend, vormend) kan beschouwen dat men zich wel 
eens alleen voelt. De eerste benadering is meer een affektieve, 
de tweede een kognitieve. Om ervoor te zorgen dat de 
gevoelswoorden eenduidig positief of negatief worden opgevat en 
om een kognitieve skoring tegen te gaan worden de gevoelswoor­
den steeds aangeboden, opgenomen in de zin 'Als ik denk aan wat 
er op het kaartje staat, dan voel ik me ...'. 
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Vooralsnog is er geen reden de gevoelslijst zelf te wijzigen. 
In het definitieve onderzoek zal de mede-onderzoeker de waardege-
bieden steeds rangordenen naar kwaliteit (k), zie 3.3 2, en van 
ieder gebied aangeven of hij dit als positief (prettig), negatief 
(vervelend) of ambivalent (niet echt prettig, ook niet echt ver-
velend) ervaart. Deze gegevens (verkregen via direkte meting) kun-
nen vergeleken worden met de K-index, berekend op grond van de 
gevoelsskoringen (indirekte meting). Aldus zal op nog weer een 
andere wijze de validiteit van de gevoelslijst worden onderzocht. 
6.4. Inhoudsanalyse van de waardegebieden. 
In hoofdstuk II is een opvoedingsmodel ontwikkeld, bestaande 
uit twee opvoedingsdimensies. Op grond van deze dimensies kan een 
inhoudsanalyse op de verkregen opvoedingswaardegebieden van de 
opvoeder worden uitgevoerd. Parallel aan dit opvoedingsmodel werd 
een twee-dimensioneel model gepresenteerd ter beschrijving van hoe 
de opvoedeling de opvoeding ervaart. Op grond van dit model kun-
nen de opvoedingswaardegebieden van de opvoedeling nader worden 
bestudeerd. 
De inhoudsanalyse van de waardegebieden wordt uitgevoerd door 
zowel de mede-onderzoeker (opvoeder of opvoedeling) voor w.b. 
zijn eigen gebieden (tijdens het doorspreken, zie 3.2.2), alsook 
door kodeurs (achteraf, nadat betreffende begeleidingsgesprekken 
hebben plaatsgevonden). 
De opvoedingsdimensies zelf zullen in dit hoofdstuk niet worden 
verantwoord. Hun pedagogisch belang werd immers in hoofdstuk II 
reeds aannemelijk gemaakt (zie 2.1.3., 2.3. en 2.4.). Wel wordt 
hier de procedure volgens welke de mede-onderzoekers en de kodeurs 
de waardegebieden kategoriseren nader verduidelijkt en beargumen-
teerd. 
6.4.1. Inhoudsanalyse door de mede-onderzoekers. 
De wijze waarop de mede-onderzoekers (opvoeder of opvoedeling) 
de waardegebieden a.d.h.v. de twee opvoedingsdimensies indelen, is 
reeds beschreven in 3.2.2.b. De bedoeling van het kategoriseren 
van waardegebieden a.d.h.v. deze dimensies, waarvan de polen 4 
opvoedingskategorieën vormen, wordt aan de opvoeder duidelijk 
gemaakt door deze een aantal voorbeeld-waardegebieden bij wijze 
van oefening te laten kategoriseren. (Zie voor een weergave van de 
voorbeeld-waardegebieden, hoofdstuk II, figuur 5 en 6). De 
opvoeder onderzoekt dan eerst al zijn waardegebieden op grond van 
de dimensie ondersteunen-aanpassen, vervolgens op grond van de 
dimensie beschermen-blootstellen. De opvoedeling tracht eveneens 
na enige oefening zijn waardegebieden eerst onder te brengen op de 
dimensie ondersteuning-aanpassing, daarna op de dimensie 
bescherming-blootstelling. 
Voor ieder waardegebied bepaalt de mede-onderzoeker of het 
waardegebied iets met de betreffende dimensie te maken heeft, en 
zo ja, welke pool (kategorie) in het gebied tot uitdrukking komt. 
Eventueel komen beide polen van een dimensie in een gebied tot 
uitdrukking. Bovendien geeft de mede-onderzoeker, wanneer een pool 
in het gebied naar voren komt, steeds aan hoe sterk deze in het 
gebied tot uitdrukking komt ('n beetje, duidelijk, zeer 
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duidelijk). 
Als eenheid voor de inhoudsanalyse (zie Holsti, 1969) geldt 
hier het waardegebied. In voorbereidend onderzoek werd getracht de 
mede-onderzoeker te laten kiezen tussen of de ene of de andere 
pool van de dimensie. Het bleek echter dat waardegebieden, met 
name wanneer deze zeer kompleks en breed geformuleerd waren, beide 
polen van een dimensie konden impliceren. Het zou dus, zowel 
vanuit begeleidings- als onderzoeksoogmerk, niet terecht zijn de 
mede-onderzoeker te dwingen het gebied bij één van beide polen van 
een dimensie onder te brengen. Om dezelfde reden kan de mede-
onderzoeker niet gevraagd worden het gebied ofwel op de eerste 
ofwel op de tweede dimensie onder te brengen. Een waardegebied kan 
tegelijk zowel de direkte alsook de indirekte opvoeding (hoofdstuk 
11,4) betreffen. Het feit dat de mede-onderzoeker alle gebieden op 
beide dimensies kan onderbrengen biedt, gezien vanuit de onder-
zoeksdoelstelling, de mogelijkheid te bepalen in hoeverre deze 
dimensies afhankelijk zijn van elkaar (zie 2.4.3.). 
De mede-onderzoeker wordt vrijgelaten een gebied al of niet bij 
een dimensie onder te brengen. Het kan immers zijn dat in de waar-
degebieden, die weliswaar zijn geformuleerd n.a.v. op de opvoeding 
toegesneden thema's , toch niet de polen van een dimensie tot 
uitdrukking komen. Het is zelfs mogelijk dat (bijvoorbeeld n.a.v. 
thema 7 of 8) gebieden worden ingebracht die met geen van beide 
dimensies te maken hebben. De vraag is dan of het hier nog om 
opvoedingswaardegebieden gaat. 
waardegebied van 
kategorisering op dimensie 
opvoeder opvoedeling 
1 2 1 2 
de opvoeding betreffende 
direkte opvoeding 
indirekte opvoeding 
direkte en indirekte opvoeding 
niet de opvoeding betreffende 
Α X 
X В 
А В 
Χ χ 
χ χ 
χ χ 
Α Χ 
Α Χ 
Χ Β 
Χ Β 
Α Β 
Α Β 
Α Χ 
Χ Β 
Α Β 
Χ χ 
χ 
χ 
χ 
с 
χ 
с 
с 
χ 
с 
χ 
с 
χ 
с 
с 
с 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
D 
D 
χ 
D 
Χ 
D 
Χ 
D 
D 
D 
D 
Χ 
a 
χ 
a 
χ 
χ 
χ 
a 
a 
χ 
χ 
a 
a 
a 
χ 
a 
χ 
χ 
b 
b 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
b 
b 
b 
b 
χ 
Ь 
Ь 
X 
X X 
X X 
X X 
С X 
X d 
с d 
С X 
X d 
С X 
χ d 
С X 
X d 
с d 
с d 
с d 
X X 
А = ondersteunen, В = aanpassen, С = beschermen, D = blootstel­
len, а = ondersteuning, b = aanpassing, с = bescherming, d = 
blootstelling, X c.q. χ = de betreffende kategorie komt niet in 
het waardegebied tot uitdrukking. 
Tabel 33: Kategoriseringsmogelijkheden. 
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De verschillende kombinaties, die uit de hier beschreven 
kategoriseringswijze naar voren kunnen komen, zijn weergegeven in 
tabel 33. Voor de opvoeder geldt: kode A = ondersteunen, kode В = 
aanpassen, kode С = beschermen, kode D = blootstellen, en kode X = 
de kategorie komt niet in het betreffende waardegebied tot 
uitdrukking. Voor de opvoedeling geldt: kode а = ondersteuning, 
kode b = aanpassing, kode с = bescherming, kode d = blootstelling, 
en kode χ = de betreffende kategorie komt niet in het waardegebied 
tot uitdrukking. 
Steeds wanneer de opvoeder de kode А, В, С of D toekent, of de 
opvoedeling a, b, с of d, geven zij eveneens aan hoe sterk ('n 
beetje = 1, duidelijk = 2, zeer duidelijk = 3) zij vinden dat de 
betreffende kategorie in het waardegebied tot uitdrukking komt. 
Aldus wordt niet alleen duidelijk of een bepaalde opvoedingska-
tegorie in een gebied doorklinkt, maar ook in welke mate dat 
gebeurt, waardoor een zekere weging mogelijk wordt. 
Om ervoor te zorgen dat er gemeten wordt wat bedoeld wordt te 
meten (validiteit) zijn bij aanbieding van de opvoedingsdimensies 
niet de termen ondersteunen, aanpassen, beschermen, blootstellen 
en ondersteuning, aanpassing, bescherming, blootstelling gebruikt, 
maar omschrijvingen die in feite de definities van deze termen, 
zoals in hoofdstuk II gegeven, representeren. Aanpassen b.v. wordt 
dan: 'in dit kaartje komt tot uitdrukking dat ik het belangrijk 
vind dat mijn opvoedeling voldoende rekening houdt met de dingen 
en mensen om zich heen, en zich voldoende daarnaar schikt'. Aan­
passing wordt als volgt als kategorie aangeboden: 'In dit kaartje 
komt tot uitdrukking: Volgens mij wil mijn opvoeder dat ik vol­
doende rekening hou met de dingen en mensen om mij heen, en me 
voldoende daarnaar schik'. (Zie hoofdstuk III, figuur 14, 15, 16 
en 17). 
6.4.2. Inhoudsanalyse door de kodeurs. 
Naast de mede-onderzoeker zelf, zullen ook een aantal kodeurs 
de waardegebieden van opvoeders en opvoedelingen kategoriseren. 
Doel hiervan is de betrouwbaarheid van het kategorieënsysteem (in 
hoeverre kategoriseren verschillende kodeurs waardegebieden op 
eenzelfde manier, gebruik makend van het kategorieënsysteem, zoals 
hier gehanteerd?) te onderzoeken, zodat de waarderingssystemen van 
opvoeders en opvoedelingen, in het geval betrouwbaarheid is 
gebleken, op wetenschappelijke verantwoorde wijze kunnen worden 
bestudeerd en veranderingen in deze systemen kunnen worden 
gevolgd. Een tweede doel is de gegevens van opvoeder en opvoede-
ling over hoe zij hun gebieden kategoriseren te vergelijken met 
die van de kodeurs. 
De wijze waarop de kodeurs de inhoudsanalyse zullen uitvoeren 
verloopt in grote lijnen zoals bij de mede-onderzoekers (zie 
bijlage F). De waardegebieden van de opvoeders zullen 
geanalyseerd worden m.b.v. de dimensies ondersteunen-aanpassen en 
beschermen-blootstellen, de waardegebieden van de opvoedeling 
a.d.h.v. de dimensies ondersteuning-aanpassing en bescherming-
blootstelling. Dezelfde koderingsmogelijkheden, zoals weergegeven 
in tabel 33, gelden ook hier. In hoofdstuk VII,2 en 3 zal verslag 
worden gedaan van betrouwbaarheids- en validiteitsonderzoek m.b.t. 
de opvoedingskategorieën. 
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6.5. Plaatsbepaling van het WOO. 
In hoofdstuk I is gewezen op een aantal waardevolle momenten in 
waarderingstheorie en ZKM (zie 1.1 en 1.3). Ook is aangegeven hoe 
het waarderingsonderzoek zich verhoudt tot gebruikelijke diagnos­
tische, therapeutische en evaluerende werkwijzen binnen de hulp­
verlening. Voor de hier ontwikkelde begeleidingsprocedure, het 
W00, gelden dezelfde opmerkingen als die welke in hoofdstuk I 
(1.4.1.-1.4.4.) zijn gemaakt. Deze worden hier niet herhaald. 
Het W00 vormt in feite een ZKM-versie voor opvoeder en opvoede-
ling, toegespitst op opvoeding. Er zou hier, in aansluiting op 
deze toespitsing, een vergelijking gemaakt kunnen worden tussen 
enerzijds diagnostische, therapeutische, en evaluerende werkwijzen 
zoals gebruikelijk in т.п. de hulpverlening bij opvoedingsproble­
men (de Family Relation Test, een werkwijze als die van Gordon, 
etc.) en anderzijds het W00. Opmerkingen over overeenkomsten en 
verschillen zouden evenwel toch weer neerkomen op de opmerkingen 
die in hoofdstuk I al zijn gemaakt. 
6.6. Kritische kanttekeningen bij het W00. 
In 1.5 werden een aantal kritische kanttekeningen t.a.v. waar­
deringstheorie en ZKM gemaakt m.b.t. 1) met wie de ZKM wordt 
gedaan (zie 1.5.1), 2) mogelijkheden en beperkingen van de ZKM 
(zie 1.5.2), en 3) de inhoudelijke inbreng van de helper (zie 
1.5.3). In hoeverre nu is er bij de ontwikkeling van het W00, dat 
immers voor een belangrijk deel op de ZKM is gebaseerd, met deze 
punten rekening gehouden? De inhoudelijke, in dit geval opvoedkun­
dige inbreng die de begeleider binnen het W00 heeft (de 
opvoedingsdimensies en het streven naar evenwicht op deze dimen­
sies) werd in hoofdstuk II reeds geëxpliciteerd en verantwoord. 
In wat nu volgt zal nader worden ingegaan op de punten 1 (met wie 
er wordt samengewerkt) en 2 (mogelijkheden en beperkingen) in 
relatie tot het W00 (resp. 6.6.1 en 6.6.2). 
6.6.1. Begeleiding van de opvoeder-opvoedeling-relatie. 
Het W00 is geen individuele aanpak, maar een relatie- of (in 
het geval er meer opvoeders zijn) systeemaanpak. Opvoeder(s) en 
opvoedeling participeren binnen het W00. Weliswaar doet ieder 
apart de zelfonderzoeken, er zijn echter ook verplaat-
singsgesprekken. En de oplossing van de problemen waarmee men zich 
in het begin bij de begeleider heeft gemeld wordt niet gezocht in 
een bijdrage van alleen de opvoedeling of alleen de opvoeder. Het 
bleek in exploratieve begeleidingen juist uiterst belangrijk van 
ieder een bijdrage te verlangen en de aandacht niet al te veel op 
een van de mede-onderzoekers te richten, т.п. niet wanneer er een 
enigszins vijandige relatie tussen opvoeder(s) en opvoedeling be­
stond. De opvoedeling bevindt zich in een sterke (emotionele, 
materiële) afhankelijkheidspositie t.a.v. zijn opvoeders. Het is 
mede daardoor dat opvoeding vaak onbedoeld in een onderdrukking 
van de opvoedeling verandert. 
En niet alleen in het hier geschetste relatiepatroon (vijan-
digheid, meestal gepaard gaande met over-aanpassing), maar ook in 
het geval van over-bescherming is het van belang van ieder een 
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bijdrage te vragen. Van de opvoeder die overbeschermt de bijdrage 
dat hij niet te snel toegeeft aan de eigen behoefte het kind dicht 
tegen zich aan te houden en dat hij ook zelf voldoende eisen aan 
de opvoedeling stelt; en van de opvoedeling de bijdrage dat hij 
het zichzelf niet te gemakkelijk maakt en een stukje zelfstan-
digheid ontwikkelt in het belang van anderen, en tegelijk van 
zichzelf op de langere termijn. 
M.n. die wederzijdse afhankelijkheid van opvoeder en opvoede-
ling maakt dat zij bijzonder veel invloed op eikaars waarde-
ringssysteem en gedrag hebben. Het zou daarom niet terecht zijn 
bij opvoedingsproblemen alleen met de opvoedeling of alleen met de 
opvoeder waarderingsonderzoek te doen. Opvoedingsproblemen vinden 
vaak hun oorzaak in de wijze waarop opvoeder en opvoedeling met 
elkaar omgaan, en niet in iets van de opvoedeling of de opvoeder 
op zich. 
In het W00 wordt, in vergelijking met de ZKM zoals in 1974 nog 
gepresenteerd, een uitbreiding gemaakt van een individuele naar 
een relatie- c.q. systeem-begeleiding. Ook een dergelijke begelei-
ding blijft evenwel beperkingen houden. Immers nog andere personen 
en bovendien materiële omstandigheden (zie 6.6.2) spelen evt. een 
belangrijkke rol in het leven van de opvoedeling en de opvoeders. 
6.6.2. Mogelijkheden en beperkingen van het WOO. 
Het W00 kent, zoals iedere werkwijze binnen de hulpverlening, 
zijn mogelijkheden en beperkingen. Wanneer eerst de beperkingen 
worden aangegeven, wordt duidelijk waar de specifieke 
mogelijkheden van het W00 liggen. 
Allereerst zijn er beperkingen die samenhangen met de eisen die 
de werkwijze aan de mede-onderzoekers stelt. Zij moeten zich in 
voldoende mate kunnen konsentreren. Zij moeten niet in een dus-
danige psychische toestand verkeren dat kommunikatie nauwelijks 
meer mogelijk is. Zij moeten beschikken over een verbaal vermogen 
dat hen in staat stelt ervaringen te verwoorden, wat iets anders 
is dan het benoemen van dingen of het vertellen van een verhaal. 
Ook al mag men steeds de eigen woorden gebruiken, het formuleren 
van ervaringen stelt toch weer andere eisen aan de verbaliteit dan 
het gewone dagelijkse leven. In andere opzichten is de werkwijze 
van het W00 overigens weer niet zo verbaal. Er wordt niet alleen 
gepraat, maar ook zo nu en dan een waardegebied opgeschreven. En 
wanneer deze waardegebieden eenmaal op kaartjes staan, kan men er 
steeds naar wijzen, deze vastpakken, zodat niet iedere keer 
opnieuw die ervaringen verwoord hoeven te worden. En bij skoring 
van gevoelens wordt slechts een appèl gedaan op het passief taal-
gebruik. 
Men moet zich verder in elkaar kunnen verplaatsen. Verplaatsing 
wordt hier even opgevat als een sociaal-kognitieve vaardigheid 
(role-taking). Men moet dat in principe kunnen, ook al zal men dat 
om welke reden dan ook wel eens nalaten te doen. Tenslotte moet 
men kunnen lezen (i.v.m. de kaartjes waarop de gebieden staan) en 
liefst ook rekenen (i.v.m. de berekeningen op de 
gevoelsskoringen). Al deze eisen tezamen maken dat het W00, 
althans zoals hier konkreet uitgewerkt, in het algemeen pas bruik-
baar is bij opvoedelingen vanaf ongeveer 12 jaar. 
In de tweede plaats zijn er beperkingen die verbonden zijn aan 
de specifieke ontwikkeling van de opvoeder-opvoedeling-relatie in 
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kwestie. Wanneer in de loop van de tijd de verhouding tussen 
opvoeder en opvoedeling zo scheef gegroeid is, dat een gesprek 
tussen hen niet meer mogelijk is, zal het moeilijk zijn hen uit te 
nodigen een begeleiding als het W00 te volgen. Bovendien wordt 
verondersteld dat men er mee kan instemmen dat ieders waardege-
bieden, zowel die van de opvoeder als die van de opvoedeling, 
evenveel gewicht zullen krijgen. Het komt verder nog al eens voor 
dat opvoedelingen zich in een bepaalde periode wensen af te zetten 
tegen hun opvoeders om aldus een eigen identiteit op te bouwen en 
zich een onafhankelijker positie te verwerven. In die fase komt 
het de opvoedeling niet zo goed uit daar toch weer met de 
opvoeders over te moeten praten. En wanneer er in een dergelijk 
geval te voorzien is dat de opvoedeling binnen afzienbare tijd het 
ouderlijk huis gaat verlaten, zal er bekeken moeten worden in hoe-
verre de begeleiding, op zich zinvol, nog mogelijk is. 
Het zal bovendien van de aard van de problemen waarvoor men 
zich bij de begeleider heeft gemeld afhangen of het W00 een vol-
doende diagnostische en therapeutische funktie kan vervullen. Met 
de keus voor een onderzoek naar waardegebieden wordt, zoals in 
hoofdstuk I reeds opgemerkt, voorkomen dat bij voorbaat de persoon 
dan wel de situatie verantwoordelijk wordt gesteld voor de 
ontstane problemen. Dat neemt niet weg dat bij individuele bege-
leiding (b.v. van alleen de opvoedeling of alleen de opvoeder) de 
mede-onderzoeker alsnog het gevoel zou kunnen krijgen dat hij 
wordt geacht te veranderen. De werkwijze zou daarmee een individu-
aliserende inslag krijgen. Wanneer opvoeder en opvoedeling van 
elkaar weten dat zij ieder binnen het WOO op nagenoeg dezelfde 
wijze participeren, wordt dit individualiserend effekt voor een 
deel voorkomen. Bovendien zal men gezamenlijk meer kunnen 
bijdragen tot een oplossing van de problemen dan individueel. De 
therapeutische mogelijkheden van het W00 worden daardoor vergroot. 
Toch blijven er beperkingen. Wanneer men het W00 toepast, en 
daar een voldoende therapeutisch effekt van verwacht om tot oplos-
sing van de problemen te komen waarmee opvoeder en/of opvoedeling 
zich aanvankelijk meldden, gaat men daarbij impliciet uit van in 
ieder geval één van de volgende veronderstellingen: 
1 De oorzaak van de ontstane problemen ligt voor een groot deel 
in de opvoeder, opvoedeling en/of de wijze waarop zij met 
elkaar omgaan. 
2 De oorzaak van de ontstane problemen ligt niet zozeer bij de 
opvoeder, de opvoedeling en/of hoe zij met elkaar omgaan, maar 
elders. Opvoeder en/of opvoedeling zijn evenwel in staat hun 
situatie zodanig te veranderen dat de oorzaak van de problemen 
wordt weggenomen. 
Wanneer men met het W00 wil starten, zal men daarom steeds moe-
ten inschatten of bij de opvoeder-opvoedeling-relatie in kwestie 
in ieder geval één van deze veronderstellingen kan worden gehand-
haafd. Indien geen van beide veronderstellingen van toepassing 
zijn, zal het W00 misschien een diagnostische, maar geen vol-
doende therapeutische funktie kunnen vervullen om tot een oplos-
sing van de problemen te komen. 
Waar liggen dan vooral de mogelijkheden van het W00? Het W00 
wordt toegesneden op opvoeding en is bedoeld als begeleiding bij 
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opvoedingsproblemen. Opvoeding wordt hier in beperkte (eigenlijke) 
zin opgevat, n.l. als het interaktieproces tussen opvoeder en op-
voedeling. Opvoedingsproblemen zullen vooral optreden wanneer de 
opvoeding op de extremen van de opvoedingsdimensies gelokaliseerd 
kan worden. Van het W00 mag een belangrijke diagnostische en een 
zekere therapeutische funktie worden verwacht т.п. wanneer m.b.t. 
de opvoeder-opvoedeling-relatie in kwestie reflektie over de 
gegeven/genoten opvoeding als een noodzakelijke voorwaarde moet 
worden gezien om tot oplossing van de opvoedingsproblemen te 
komen. Met opzet wordt hier gesproken over reflektie als 
noodzakelijke voorwaarde. Reflektie zal op zich immers niet 
altijd voldoende voorwaarde zijn om tot oplossing van de 
opvoedingsproblemen te komen. 
Wanneer er geen waardegebieden, maar gebieden geformuleerd wor­
den, dus wanneer de reflektie een vooral kognitieve, afstandelijke 
en te weinig affektieve vorm krijgt, zal zij op zich zeker niet 
voldoende zijn. De begeleider moet er daarom op aansturen dat er 
inderdaad 'aktueel belangrijke ervaringen' worden verwoord. Boven­
dien zal het vaak nodig zijn datgene, wat men zich tijdens de 
eerste zelfonderzoeken en het verplaatsingsgesprek heeft voorgeno­
men te doen, te ondersteunen door praktische richtlijnen, oefenin­
gen, etc.. Ook daarbij speelt de begeleider tijdens de valida-
tieperiode een belangrijke rol. 
6.7. De doelgroep. 
Nu duidelijk is geworden waar de mogelijkheden en beperkingen 
van het W00 liggen, kan worden uiteengezet wie voor het WOO in 
aanmerking komen en waarom dat zo is. Het WOO is ontwikkeld voor 
toepassing in kuratief kader (M.O.B.) bij opvoeder-opvoedeling 
relaties waarbinnen zich opvoedingsproblemen voordoen. Een eerste 
voorwaarde waaraan voldaan moet worden is dat er een opvoeder en 
opvoedeling zijn die samen willen participeren binnen het W00. Er 
zal bovendien naar gestreefd worden om, wanneer er meer opvoeders 
zijn, deze bij de begeleiding te betrekken, wat echter lang niet 
altijd mogelijk zal zijn (b.v. in geval van scheiding). 
Gezien de eisen die het W00 aan de leeftijd van de opvoedeling 
stelt, zal deze ongeveer 12 jaar of ouder moeten zijn. Een maxi­
male leeftijd wordt niet scherp vastgesteld. Belangrijk is dat er 
een opvoedingsrelatie is tussen een opvoeder en een opvoedeling 
waarbinnen zich opvoedingsproblemen voordoen. De opvoedingsrelatie 
houdt op een opvoedingsrelatie te zijn wanneer de opvoedeling de 
staat van volwassenheid voldoende heeft bereikt, vaak samenhangend 
met het verlaten van het ouderlijk huis. Dat zal veelal rond 18 
jaar het geval zijn. Toch kan het zijn dat rond opvoedelingen 
ouder dan 18 jaar opvoedingsproblemen ontstaan (b.v. juist het 
feit dat de opvoedeling maar niet van thuis loskomt). 
Een reden waarom voor de leeftijdsgroep van 12 - 18 jaar wordt 
gekozen is, dat het т.п. in die periode voorkomt dat de opvoede­
ling steeds meer als persoon erkend wil worden en de opvoeders hun 
opvoeding daar onvoldoende op afstemmen. Ook het omgekeerde is wel 
het geval, n.l. dat de opvoeders vinden dat de opvoedeling onder­
hand volwassen moet zijn, maar de opvoedeling nog sterk tegen zijn 
opvoeders blijft aanleunen. Het is daarom dat het W00, waarbinnen 
opvoedkundige dimensies worden aangeboden die nu juist betrekking 
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hebben op genoemde opvoedingspatronen, vooral in deze periode van 
belang kan zijn. 
Een derde voorwaarde is dat het vermoeden bestaat dat één van 
de in 6.6.2. genoemde veronderstel1ingen opgaat. De veroorzakende 
faktoren van de opvoedingsproblemen moeten dus voor een groot deel 
liggen in de opvoeder, opvoedeling en/of in de wijze waarop zij 
met elkaar omgaan. M.n. wanneer de opvoeding in extreme vorm 
geschiedt (uitsluitend aanpassen, of uitsluitend ondersteunen en 
uitsluitend beschermen of uitsluitend blootstellen) is het W00 
relevant. Indien de oorzaak niet zozeer bij opvoeder, opvoedeling 
of hun onderlinge relatie ligt, maar bij derden of in de materiële 
omstandigheden, terwijl zij daar zelf wel verbetering in kunnen 
aanbrengen is het W00 ook nog zinvol. Wanneer de oorzaak niet ligt 
bij henzelf, maar buiten hen, en zij daar bovendien niet of 
nauwelijks invloed op kunnen uitoefenen (denk aan leerstoornissen, 
te krappe huisvesting, slechte werkomstandigheden voor de 
opvoeder, etc.) kan van een bevorderende werking van het W00 geen 
sprake zijn. Er zal moeten worden bezien of er andere wegen 
bewandeld kunnen worden. 
Hier worden, ter vaststelling van de voorwaarden waaraan vol-
daan moet worden alvorens het W00 op te starten, een aantal zaken 
op algemeen nivo uiteengerafeld; in de konkrete situatie zijn deze 
sterk verweven. Toch is het zinvol steeds te onderzoeken of aan 
genoemde voorwaarden wordt voldaan. Wel zal de uiteindelijke 
beslissing steeds een gewogen beslissing zijn, afhankelijk van de 
mate waarin , eerder dan of aan de voorwaarden wordt voldaan. 
Noten. 
1) Hiertoe werd gebruik gemaakt van het Programma ITANAL: 
Itemanalyse programma voor gelijk of verschillend gewogen items 
(de Graauw, 1974). 
2) De termen prettig en vervelend blijken overigens nauw aan te 
sluiten bij het aktief taalgebruik van opvoedelingen als ze nog 
erg jong zijn (zie Segers, 1979). 

VII. BEANTWOORDING VAN DE ONDERZOEKSVRAGEN. 
In dit hoofdstuk zullen de onderzoeksvragen, in de volgorde 
zoals in hoofdstuk V gesteld, worden beantwoord. Voordat tot 
beantwoording wordt overgegaan, krijgt men informatie over de 
samenstelling van de onderzoeksgroep, het verloop van de 
begeleidingen en de metingen die bij opvoeders en opvoedelingen al 
of niet werden verricht (7.1). Bovendien wordt eerst verslag 
gedaan van betrouwbaarheids- (7.2) en validiteitsonderzoek (7.3). 
Na beantwoording van de onderzoeksvragen (7.4 - 7.8) volgen ter 
afsluiting van dit hoofdstuk een diskussie (7.9) en een samenvat­
ting (7.10). 
7.1. De onderzoeksgroep. 
In hoofdstuk VI,7 is aangegeven voor welke doelgroep het W00 
werd ontwikkeld. In deze paragraaf wordt de groep opvoeder-
opvoedeling-relaties, die in konkrete binnen het onderzoek werd 
betrokken, omschreven. Benadrukt dient hier te worden dat het bin­
nen onderhavig onderzoek niet de bedoeling is bij een groot en 
representatief aantal opvoeder-opvoedeling-relaties het W00 toe te 
passen, veeleer om een beperkt aantal van deze relaties middels 
het W00 intensief te onderzoeken en in hun ontwikkelingen te vol­
gen. Het gaat hier om een eerste toetsing van de juistheid en de 
relevantie van het pedagogisch-theoretisch kader. 
7.1.1. Samenstelling van de onderzoeksgroep. 
In bijlage В en С is weergegeven hoe de onderzoeksgroep is 
samengesteld. Uit 12 gezinnen werden in totaal 23 opvoeders en 17 
opvoedelingen in het onderzoek betrokken. In alle gevallen, met 
uitzondering van gezin VIII, deden beide ouders mee. Uit ieder 
gezin deed minimaal één opvoedeling, in sommige gevallen deden 
twee opvoedelingen mee. Zie voor een overzicht over leeftijd en 
geslacht van de betrokken personen bijlage В en C. 
In de theorie wordt een verband verondersteld tussen extremi­
teit in opvoeding en opvoedingsproblemen. Het is in dit licht 
noodzakelijk een aantal gezinnen te betrekken waarbinnen zich 
tussen opvoeders en opvoedeling problemen voordoen en gezinnen 
waarbinnen dat, althans op het eerste gezicht, niet het geval is. 
De onderzoeksgroep bestaat daarom uit twee subgroepen. Groep A, 
bestaande uit 8 gezinnen, die zich direkt (gezin I) of indirekt 
via het M.O.B. (de overige 7 gezinnen) bij de begeleider voor 
hulpverlening meldden, en groep B, bestaande uit 4 gezinnen, die 
op verzoek van de onderzoeker aan het W00 deelnamen en waarbinnen 
zich niet direkt problemen voordeden. (Zie bijlage В en C). 
De werving van groep A geschiedde als volgt: De onderzoeker 
zocht kontakt met teams van M.O.B.'s en gaf uitleg bij de begelei-
dings- en onderzoeksdoelstelling van het W00. Wanneer een gezin 
zich aanmeldde, vond eerst een intake-gesprek plaats zoals 
gebruikelijk op het M.O.B.. Wanneer het team te maken kreeg met 
een gezin waarvan het dacht dat dit profijt zou kunnen hebben van 
een gestruktureerde begeleiding als het W00, nam het kontakt op 
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met de onderzoeker. Na overleg, waarin werd ingeschat in hoeverre 
er aan een aantal voorwaarden (zie hoofdstuk VI,7) werd voldaan, 
werd al of niet besloten met betreffend gezin het W00 te doen. Pas 
achteraf, bij afsluiting van de begeleiding, werd aan opvoeders en 
opvoedelingen om toestemming gevraagd hun gegevens binnen het 
onderzoek te mogen gebruiken Alle personen uit groep A verleenden 
hun toestemming. 
De werving van groep В geschiedde als volgt: Een studente 
ontwikkelingspsychologie verzocht i.v m sknptieonderzoek een 
aantal opvoeders en opvoedelingen uit vier gezinnen aan het W00 
mee te doen. Hier werd vooraf duidelijk gemaakt dat de gegevens 
die eruit zouden voortkomen in onderzoek zouden worden gebruikt. 
Bij werving zocht de studente naar gezinnen waarbinnen zich op het 
eerste gezicht geen opvoedingsproblemen voordeden, en naar twee 
jongens en twee meisjes als opvoedelingen 
7 1.2 Verloop van de begeleidingen. 
In grote lijnen verliep het onderzoek voor de subgroepen A en В 
zoals weergegeven in tabel 34 Met de probleemgezinnen uit groep А 
werd eerst een intake-gesprek gevoerd, wat niet gebeurde met de 
gezinnen uit groep В Beide groepen volgden het W00 (onderzoek I, 
validatiepenode, onderzoek II), dat enerzijds opgevat kan worden 
als vorm van onderzoek, anderzijds ook als vorm van interventie. 
Het W00 wordt verondersteld een therapeutische funktie te vervul­
len (zie hoofdstuk 1,4 2 ) Bij groep В viel onentatiegesprek en 
eerste afname samen (zie bijlage E) Voor wat betreft groep В 
bleef het bij het W00, groep A kreeg tijdens de validatiepenode 
extra therapeutische begeleiding. 
groep intake - onderzoek I validatie­
penode 
onderzoek II 
ja ja inklusief 
therapeutische 
interventies 
ja 
ja geen 
therapeutische 
interventies 
ja 
Tabel 34 Onderzoeksverloop van de subgroepen. 
Binnen groep A duurden de validatiepenodes langer en varieer­
den sterker dan binnen groep В (zie bijlage D en E) De extra 
begeleidingen, die aan de gezinnen in groep A werden gegeven, 
varieerden bovendien sterk w b inhoud, afhankelijk van wat uit 
het eerste onderzoek van opvoeders en opvoedeling(en) bleek Die 
extra begeleiding bestond soms uit individuele, soms uit gezamen­
lijke gesprekken Bij de extra therapeutische interventies was er 
sprake van een grote verscheidenheid aan gebruikte middelen De 
doelstelling was evenwel steeds dezelfde, η 1 de scheve 
verhoudingen tussen ondersteunen en aanpassen en/of tussen be-
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schermen en blootstellen, voorzover deze bleken uit kodering van 
opvoeders en opvoedelingen van hun eigen waarderingssysteem, in 
een meer evenwichtige verhouding te brengen. 
De begeleidingen van de gezinnen uit groep A werden gegeven 
door de begeleider (dezelfde persoon als de onderzoeker) in 
samenwerking met voor ieder gezin weer een andere therapeute van 
het M.O.B. (gezin I werd uitsluitend door de begeleider 
begeleid). In groep В is strikt genomen geen sprake van begelei­
ding. Door een studente werd bij vier gezinnen het W00 afgenomen. 
(Zie bijlage D en E). 
7.1.3. Metingen binnen de onderzoeksgroep. 
In hoofdstuk III is beschreven hoe het WOO in het ideale geval 
verloopt. Wanneer onderzoek I volledig wordt uitgevoerd, impli­
ceert dit een aantal metingen, die in onderzoek II worden 
herhaald. Het betreft hier de volgende metingen: 
w = konstruktie (in onderzoek I) en rekonstruktie (in onderzoek 
II) van waardegebieden. 
К = bepaling van de Kwaliteit (K) van de gebieden middels skoring 
van een lijst van gevoelens (K = P, N, of A). 
к = bepaling van de kwaliteit (k) van de gebieden (k = p, n, of 
a). 
с = kategorisering (c) door opvoeders c.q. opvoedelingen van hun 
eigen waardegebieden. 
С = Kategorisering (C) door 3 kodeurs van de waardegebieden. 
А = bepaling van de aard van de opvoeding in het algemeen (A) de 
laatste tijd door opvoeder m.b.t. de eigen opvoeding en die van 
de mede-opvoeder, door de opvoedeling m.b.t. de opvoeding van 
de beide opvoeders afzonderlijk. De opvoeding in het algemeen 
de laatste tijd wordt beschreven m.b.v. de opvoe-
dingskategorieën. 
В = evaluatie van de begeleiding (B) middels gespreksthema 11: 
"Welke (positieve/negatieve) dingen houden U/je bezig wanneer 
U/je denkt aan de begeleiding die U/je hier (tot nu toe) hebt 
gekregen?". 
Hoewel er naar gestreefd werd steeds alle metingen te verrich­
ten, bleek dit in een aantal gevallen niet haalbaar. Er moest soms 
op grond van de aard van de situatie van dat moment van bepaalde 
metingen worden afgezien, т.п. bij de begeleiding van de pro­
bleemgezinnen (groep A). In bijlage В en С is weergegeven welke 
metingen wel (x) of niet (-) werden verricht bij de verschillende 
personen, in onderzoek I en onderzoek II. 
In groep В werd in onderzoek I de Kwaliteit wel gemeten, maar 
op een meer summiere wijze (niet met een schaal van 0 tot 5, maar 
0 = het gevoel speelt niet, en 1 = het gevoel speelt wel). Evalua­
tie van de begeleiding (B) vond steeds plaats in het tweede onder­
zoek, bij groep В echter ook al in onderzoek I. Bij opvoeder 7 uit 
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gezin IV werd meting A retrospektief vastgesteld in onderzoek II, 
in afwijking van hoe dit bij de overige opvoeders gebeurde. Bij 
alle gezinnen werd een tweede onderzoek verricht, behalve bij 
gezin II en VI. Gezin II betrof een gezin dat al langer in behan­
deling was. De begeleider werd gevraagd eenmaal het WOO met dit 
gezin te doen bij wijze van hernieuwd diagnostisch moment. Het 
stond dus vooraf reeds vast dat er slechts eenmaal een onderzoek 
zou worden verricht. Bij gezin VI werd geen tweede onderzoek ver­
richt, omdat de begeleiding daartoe nog niet ver genoeg gevorderd 
was op het moment dat dit onderzoek werd afgerond. 
In het verloop van dit hoofdstuk worden allerlei analyses uit­
gevoerd. Daarbij geldt steeds dat deze analyses plaatsvinden op 
basis van alle beschikbare, voor betreffende analyse relevante 
metingen, tenzij anders vermeld. In bijlage В en С kan men steeds 
terugvinden om welke metingen het dan gaat. <1> 
7.2. Betrouwbaarheidsonderzoek. 
Beantwoording van alle onderzoeksvragen is slechts mogelijk op 
basis van kategorisering van waardegebieden m.b.v. de in hoofdstuk 
II gedefinieerde opvoedingskategorieën. Het is derhalve wenselijk 
een vooronderzoek te doen naar de interrater-betrouwbaarheid van 
deze kategorieën. Centraal staat hier de vraag of kategorisering 
door verschillende personen m.b.v. de kategorieën voldoende 
overeenkomst vertoont. 
De waardegebieden van de opvoeders worden gekategoriseerd 
m.b.v. de kategorieën ondersteunen (A), aanpassen (B), beschermen 
(C) en blootstellen (D), zoals in hoofdstuk 11,4.3 gedefinieerd. 
De opvoeder zelf kategoriseert de eigen gebieden op de in 
hoofdstuk III beschreven en in hoofdstuk VI verantwoorde wijze. 
Daarnaast kategoriseren 3 kodeurs (2 vrouwen, 1 man) deze waarde-
gebieden op een wijze zoals in een speciaal voor hen geschreven 
instruktie is vermeld (zie bijlage F). 
De waardegebieden van de opvoedelingen worden gekategoriseerd 
door de opvoedelingen (zie hoofdstuk III en VI) en door dezelfde 3 
kodeurs (zie instruktie, bijlage F) m.b.v. de kategorieën onder-
steuning (a), aanpassing (b), bescherming (c), en blootstelling 
(d), zoals in hoofdstuk 11,4.5 gedefinieerd. 
Voor wat betreft de volgorde waarin de 3 kodeurs de waarde-
ringssystemen van opvoeders en opvoedelingen kategoriseren wordt 
verwezen naar bijlage G. ledere kodeur kategoriseert in een andere 
volgorde. Wel kategoriseren ze alle drie eerst de systemen van 
groep A, vervolgens van groep B, omdat de gegevens van groep В pas 
later beschikbaar kwamen. <1> 
Bij kategorisering kunnen twee stappen (nivo's) worden onder­
scheiden. Eerst beziet de kodeur of een kategorie al of niet in 
het betreffend waardegebied tot uitdrukking komt (nee = 0 , ja = 1, 
2, of 3). Wanneer dat inderdaad het geval is, geeft deze vervol­
gens aan of de kategorie er 'n beetje (1), duidelijk (2) of zeer 
duidelijk (3) in tot uitdrukking komt. Betrouwbaarheidsonderzoek 
wordt op beide nivo's uitgevoerd. 
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7.2.1. Betrouwbaarheid van de kategorieën voor opvoeders. 
In totaal worden η = 903 waardegebieden van opvoeders door de 
kodeurs gekategoriseerd. <1> Eerst is betrouwbaarheidsonderzoek 
gedaan op hun koderingen, blijvend op het eerste nivo, dus uit­
gaande van de gedichotomiseerde datamatriks (0 = 0 en 1, 2, 3 = 
1). Een alternatief voor de betrouwbaarheidskoëfficiënt alpha bij 
dichotorae data is de Kuder Richardson Formule 20 (zie Nunnally, 
1967, p. 196; gebruikt werd het programma 'itema', Researchtech-
nische Dienstverlening, Pedagogisch Instituut Nijmegen, 1973). De 
KR-20 voor A is .76, voor В is .80, voor С is .75, en voor D is 
.74. In waarderingsonderzoek van Croonenberg, Kwinten en Zwart 
(1983) werden nagenoeg dezelfde betrouwbaarheden gevonden. (Zie 
tabel 35). 
Analyse 
Itemanalyse op dichotome data 
van 3 kodeurs (0=0 en 1,2,3=1) 
Itemanalyse op dichotome data 
van 3 kodeurs en opvoeders 
(0=0 en 1,2,3=1) 
Itemanalyse op dichotome data 
van 3 kodeurs (0,1=0 en 2,3=1) 
Itemanalyse op dichotome data 
van 3 kodeurs (0,1,2=0 en 3=1) 
Itemanalyse op ruwe data (3=2) 
van 3 kodeurs 
Itemanalyse op ruwe data (3=2) 
van 3 kodeurs en opvoeders 
* KR-20 uit onderzoek van Croonenberg e.a., 1983 (n = 664). 
η = aantal waardegebieden. 
Tabel 35: Betrouwbaarheden van de kategorieën ondersteunen (A), 
aanpassen (B) beschermen (C) en blootstellen (D). 
Wanneer ook de kategorisering van eigen waardegebieden door 
opvoeders zelf in de analyse wordt betrokken (gezamenlijk op te 
vatten als vierde kodeur), blijken de betrouwbaarheden iets te 
zakken (zie tabel 35). Verschillende verklaringen zijn daarvoor 
denkbaar: de definities van de kategorieën, zoals aangeboden aan 
de opvoeders, verschillen enigszins van die voor de kodeurs (vgl. 
3.2!2 en bijlage F), de opvoeders beschikken niet over kennis over 
de theorie, krijgen weinig gelegenheid te oefenen in het kategori-
seren, vatten hun gebieden vanuit eigen perspektief evt. anders 
op, kategoriseren misschien sociaal wenselijk, etc.. Deze iets 
lagere betrouwbaarheden worden verkregen op basis van itemanalyse 
op minder waardegebieden (n = 837) dan bij kodeurs (n = 907), 
omdat enkele opvoeders hun gebieden niet kategoriseerden. 
Wanneer men op het tweede nivo (0, 1, 2, 3) betrouwbaarheidson-
derzoek wil doen, zou men van intervalnivo willen uitgaan, terwijl 
van de getallen slechts ordinaal nivo verondersteld mag worden. Om 
argumenten in handen te krijgen om toch van intervalnivo uit te 
formule 
KR-20 
(n=907) 
KR-20 
(n=837) 
KR-20 
(n=907) 
KR-20 
(n=907) 
alpha 
(n=907) 
alpha 
(n=837) 
Kategor: 
А 
.76 
.76* 
.73 
.75 
.56 
.79 
.76 
ie 
В 
.80 
.78* 
.76 
.78 
.65 
.83 
.78 
С 
.75 
.81* 
.72 
.78 
.69 
.81 
.76 
D 
.74 
.73* 
.70 
.71 
.34 
.77 
.72 
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mogen gaan is betrouwbaarheidsonderzoek verricht op de datamatriks 
(koderingen van kodeurs), eerst na dichotomisering 0, 1 = 0 en 2, 
3 = 1 , vervolgens na dichotomisering 0 , 1 , 2 = 0 en 3 = 1 (zie 
tabel 35). Het blijkt nu dat de betrouwbaarheid in het onderscheid 
tussen 0 en 1, 2, 3 en tussen 0, 1 en 2, 3 redelijk groot en 
nagenoeg gelijk is, maar dat 0, 1,2 enerzijds en 3 anderzijds 
veel moeilijker onderscheiden worden en dus dichter bij elkaar 
liggen. Op grond van deze gegevenheden is besloten het onder-
scheid tussen 2 en 3 te laten vervallen (drieën worden tweeën) en 
vervolgens voor wat betreft de aldus verkregen getallen 0, 1 en 2 
uit te gaan van intervalnivo. 
Warmeer dan vervolgens betrouwbaarheidsonderzoek wordt verricht 
op het tweede nivo (0, 1, 2), resulteren op grond van itemanalyse 
(programma 'itanal', de Graauw, 1974; zie ook Nunnally, 1967, p. 
196) voor А, В, С en D resp. de volgende alpha's: .79, .83, .81, 
.77, die als voldoende hoog mogen worden beschouwd om verdere ana­
lyses op de gegevens uit te voeren (zie tabel 35). Wanneer ook de 
koderingen van de opvoeders (gezamenlijk op te vatten als vierde 
kodeur) in de analyse worden betrokken (n = 837), blijken de 
betrouwbaarheden weer enigszins te zakken (zie tabel 35). 
Bij verdere analyses in dit hoofdstuk zal voornamelijk van 
kodering van kodeurs gebruik gemaakt worden, waarbij, na omzetting 
van drieën in tweeën, steeds uitgegaan wordt van intervalnivo voor 
de getallen 0, 1 en 2. 
7.2.2. Betrouwbaarheid van de kategorieën voor opvoedelingen. 
Voor bepaling van de betrouwbaarheden van de kategorieën onder-
steuning (a), aanpassing (b), bescherming (c), en blootstelling 
(d) werd een zelfde weg gevolgd als voor А, В, С en D. Een zelfde 
redenering als in 7.2.1 zou hier kunnen volgen. We volstaan echter 
met de representatie van de resultaten, waaruit blijkt dat de 
betrouwbaarheden van de kategorieën voor opvoedelingen nog hoger 
zijn dan die van de kategorieën voor opvoeders. (Zie tabel 36). 
Kategorie 
Analyse formule a b с d 
Itemanalyse op dichotome data KR-20 .84 .81 .84 .85 
van 3 kodeurs (0=0 en 1,2,3=1) (n=486) 
Itemanalyse op dichotome data KR-20 .80 .79 .84 .83 
van 3 kodeurs en opvoedelingen (n=472) 
(0=0 en 1,2,3=1) 
Itemanalyse op dichotome data KR-20 .75 .82 .82 .84 
van 3 kodeurs (0,1=0 en 2,3=1) (n=486) 
Itemanalyse op dichotome data KR-20 .43 .68 .40 .67 
van 3 kodeurs (0,1,2=0 en 3=1) (n=486) 
Itemanalyse op ruwe data (3=2) alpha .83 .84 .86 .88 
van 3 kodeurs (n=486) 
Itemanalyse op ruwe data (3=2) alpha .80 .81 .84 .84 
van 3 kodeurs en opvoedelingen (n=472) 
η = aantal waardegebieden. 
Tabel 36: Betrouwbaarheden van de kategorieën ondersteuning (a), 
aanpassing (b), bescherming (c) en blootstelling (d). 
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7.2.3. Betrouwbaarheid van de meting van opvoeding. 
Middels analyse van het waarderingssysteem van opvoeder c.q. 
opvoedeling wordt bepaald hoe de opvoeding van de opvoeder in een 
bepaalde periode is c.q. hoe de opvoeding van de opvoeder door de 
opvoedeling wordt ervaren. Betrouwbaarheid van deze metingen is 
afhankelijk van het aantal gebieden dat opvoeder c.q. opvoedeling 
per afname formuleren: hoe groter het aantal gebieden (althans tot 
bepaalde hoogte), des te groter de betrouwbaarheid. 
Opvoeders 
G nr 
A 01 
A 02 
A 03 
A 04 
A 05 
A 06 
A 07 
A 08 
A 09 
A 10 
A 11 
A 12 
A 13 
A 14 
A 15 
A N 
Σ 
Σ/Ν 
В 16 
В 17 
В 18 
В 19 
В 20 
В 21 
В 22 
В 23 
В N 
Σ 
Σ/Ν 
onderzoek I 
tot 
36 
33 
16 
20 
23 
14 
14 
21 
18 
17 
20 
34 
29 
27 
34 
25 
356 
23.73 
11 
12 
17 
15 
10 
16 
15 
24 
8 
120 
25.00 
7a 
3 
4 
4 
6 
4 
6 
4 
7 
31 
4.43 
0 
11 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
— 
0 
— 
— 
1 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
3 
8 
12 
1.50 
rel 
33 
29 
16 
20 
23 
14 
14 
21 
18 
17 
16 
28 
25 
21 
30 
15 
325 
21.67 
10 
11 
16 
12 
9 
15 
14 
21 
8 
108 
13.50 
onderzoek 
tot 
39 
51 
30 
24 
21 
31 
21 
17 
39 
36 
40 
11 
349 
31.73 
12 
12 
18 
23 
14 
20 
17 
24 
8 
140 
ι 17.50 
7a 
4 
4 
5 
6 
4 
5 
23 
4.60 
0 
II 
11 
4 
3 
— 
— 
3 
4 
2 
2 
3 
4 
3 
9 
28 
3.11 
1 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
2 
β 
10 
1.25 
rel 
31 
44 
27 
20 
19 
29 
21 
17 
31 
26 
33 
11 
298 
27.09 
11 
11 
16 
22 
13 
19 
16 
22 
8 
130 
16.25 
Α+Β Ν 23 
Σ 476 
Σ/Ν 20.70 
7 8 
31 12 
4.43 1.50 
23 
433 
18.83 
19 5 17 
489 23 38 
25.74 4.60 2.24 
19 
428 
22.53 
G = groep, tot = totaal aantal gebieden, 7a = gebieden 
n.a.v. thema 7a, 11 = gebieden n.a.v. thema 11, rel = 
aantal relevante gebieden (totaal min de gebieden bij 
thema 7a en 11), N = aantal opvoeders. 
Tabel 37: Aantal gebieden per afname bij opvoeders. 
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rel 
va 
18 
rel 
mo 
11 
Opvoedelingen 
onderzoek I onderzoek II 
G nr tot 7a 11 rel rel tot 7a 11 
va πιο 
A 01 25 3 --- 11 10 35 2 3 
A 02 25 5 --- 10 11 
A 03 26 13 7 
A 04 12 8 7 9 --- 1 6 5 
A 05 8 3 3 
A 06 19 9 5 32 --- 3 14 8 
A 07 10 3 4 
A 08 22 3 --- 11 5 
A 09 14 3 --- 5 5 
A 10 20 3 --- 8 8 28 1 2 10 11 
A 11 28 3 --- 8 9 40 5 2 9 13 
A 12 30 7 10 28 --- 3 6 10 
A 13 19 --- --- 8 5 17 --- 1 6 9 
A N 13 6 0 13 13 7 3 7 7 7 
Σ 258 20 --- 94 89 189 8 15 69 67 
Σ/Ν 19.86 3.33 --- 7.23 6.85 27.00 2.67 2.14 9.85 9.57 
В 
в 
в 
в 
в 
14 
15 
16 
17 
N 
Σ 
Σ/Ν 
14 
10 
13 
15 
4 
52 
13.00 
— 
— 
— 
0 
— 
— 
1 
1 
1 
2 
4 
5 
0.80 
4 
3 
6 
3 
4 
16 
4.00 
3 
3 
7 
3 
4 
16 
4.00 
15 
10 
14 
17 
4 
56 
14.00 
0 
— 
1 
1 
1 
2 
4 
5 
0.80 
5 
4 
7 
4 
4 
20 
5.00 
4 
4 
В 
4 
4 
20 
5.00 
А+В N 17 б 4 17 17 11 3 11 11 11 
Σ 310 20 5 110 105 245 8 20 89 87 
Σ/Ν 18.24 3.33 0.80 6.47 6.18 22.27 2.67 2.01 8.09 7.91 
Ν = aantal opvoedelingen, zie voor de betekenis van de overige 
symbolen tabel 37. 
Tabel 38: Aantal gebieden per afname bij opvoedelingen. 
Gezien het open karakter van het W00, waarbinnen het aan 
opvoeder c.q. opvoedeling wordt overgelaten hoeveel gebieden zij 
bij ieder gespreksthema inbrengen, heeft de onderzoeker niet in de 
hand wat het uiteindelijk aantal gebieden zal zijn op grond waar­
van de meting wordt verricht. In tabel 37 is weergegeven hoeveel 
gebieden de opvoeders formuleerden in onderzoek I en onderzoek II 
(tabel 37, kolom tot. = totaal aantal gebieden). Wanneer men van 
het totaal die gebieden aftrekt, die n.a.v. thema 7a (de tweede 
opvoedeling) en 11 (de begeleiding) werden geformuleerd, houdt men 
het aantal relevante gebieden (kolom rel.) over op basis waarvan 
de meting van opvoeding plaatsvindt. 
Uit tabel 37 blijkt dat het aantal relevante gebieden m.b.t. de 
opvoeders in onderzoek I varieert van 9 tot 33, in onderzoek II 
van 11 tot 44. In onderzoek I is het gemiddeld aantal relevante 
gebieden (18.83 gebieden) kleiner dan in onderzoek II (22.53 
gebieden). Ook is het gemiddeld aantal relevante gebieden in groep 
A, in onderzoek I en II, groter dan in groep B. Mogelijke oorzaken 
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hiervoor zijn het feit dat de afnames in groep A door de 
begeleider werden verricht, die in groep В door een studente, en 
het feit dat groep В zich niet zelf meldde, maar gevraagd werd mee 
te doen aan het onderzoek. 
In tabel 38 zijn de gegevens omtrent het aantal door opvoede-
lingen geformuleerde gebieden gerepresenteerd. Hier worden niet 
alleen de gebieden bij thema 7a (broer/zus) en 11 (begeleiding) 
afgetrokken, maar wordt bovendien een uitsplitsing gemaakt naar 
gebieden die de ene en die de andere opvoeder betreffen (zie voor 
de wijze waarop deze uitsplitsing precies geschiedt hoofdstuk 
IV,3.3). Dit maakt dat het aantal gebieden, op grond waarvan wordt 
vastgesteld hoe de opvoedeling de opvoeding van een opvoeder 
ervaart, vaak nogal klein is (variërend van 3 tot 18). Ook m.b.t 
de gegevens van de opvoedelingen valt op dat gemiddeld genomen het 
aantal relevante gebieden in onderzoek II groter was dan dat in 
onderzoek I en dat de opvoedelingen in groep A gemiddeld genomen 
meer gebieden formuleerden dan die in groep B. 
Samenvattend kunnen we stellen dat, op basis van het aantal 
geformuleerde gebieden, meting van opvoeding via het waarderings-
systeem <2> van opvoeders waarschijnlijk betrouwbaarder zal zijn 
dan meting van hoe de opvoedeling de opvoeding ervaart via het 
waarderingssysteem van de opvoedeling. Bovendien zullen de 
metingen tijdens onderzoek II over het algemeen betrouwbaarder 
zijn dan tijdens onderzoek I en metingen binnen groep А 
betrouwbaarder dan binnen groep B. Bij verdere analyses zal met 
deze gegevens rekening gehouden worden. Bij die analyses, waar­
binnen dat van belang lijkt, zal uitgegaan worden van alleen die 
waarderingssystemen, die uit minimaal 8 relevante waardegebieden 
bestaan. Dit aantal van 8 is in zekere zin arbitrair, maar gekozen 
omdat meting op basis van dit aantal nog zinvol lijkt. Daaronder 
zal het resultaat van de meting te sterk afhankelijk zijn van toe­
val. Bovendien is het zo, dat bij de keuze van dit minimum er 
niet te veel waarderingssystemen uit de analyses vallen. 
7.3. Validitéitsonderzoek. 
In hoofdstuk VI,4.1 is er reeds op gewezen dat bij kategorise-
ring niet de benamingen van de kategorieën (dus de termen 
ondersteunen/ondersteuning, aanpassen/aanpassing, e t c ) , maar hun 
precíese definities werden voorgelegd. De benamingen kunnen op 
allerlei manieren worden opgevat, de definities zijn meer een-
duidig. Het feit dat de definities en niet hun benamingen werden 
voorgelegd, draagt ertoe bij dat gemeten wordt wat we uitgaande 
van de theorie wensen te meten (validiteit). 
Op grond van het waarderingssysteem van de opvoeder c.q. 
opvoedeling stellen we vast in welke mate de opvoedingskategorieën 
binnen de geboden opvoeding worden gerealiseerd (meting 1, zie 
onder) c.q. binnen de genoten opvoeding worden ervaren (meting 5, 
zie onder). Men kan zich evenwel afvragen of op deze wijze inder-
daad gemeten wordt wat we wensen te meten. 
Validering zou kunnen geschieden door naast het W00 een andere 
meting te verrichten, die hetzelfde tracht te meten als het W00, 
en de resultaten van deze meting te korreleren met die van het 
W00. Voor zo ver ons bekend is een dergelijke meting echter niet 
beschikbaar. Wel werden binnen ons onderzoek een aantal summiere 
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metingen verricht, die enige kontrole op de validiteit mogelijk 
maken. 
Binnen ons onderzoek is er sprake van 5 onafhankelijke 
metingen, n.1.: 
1 De wijze waarop de opvoeder opvoedt, indirekt gemeten via 
analyse van zijn waarderingssysteem m.b.v. de kategorieën A, B, 
С en D door drie kodeurs. 
2 De wijze waarop de opvoeder opvoedt, direkt gemeten door de 
opvoeder zelf zijn opvoeding van de laatste tijd in het 
algemeen te laten beschrijven m.b.v. de kategorieën А, В, С en 
D. 
3 De wijze waarop de opvoeder opvoedt, direkt gemeten door de 
mede-opvoeder de opvoeding van de opvoeder de laatste tijd in 
het algemeen te laten beschrijven m.b.v. de kategorieën А, В, С 
en D. 
4 De wijze waarop de opvoeder opvoedt, direkt gemeten door de 
opvoedeling de opvoeding van de opvoeder de laatste tijd in het 
algemeen te laten beschrijven m.b.v. de kategorieën a, b, с en 
d. 
5 De wijze waarop de opvoeder opvoedt, indirekt gemeten via 
analyse van het waarderingssysteem van de opvoedeling m.b.v. de 
kategorieën a, b, с en d door drie kodeurs. 
De metingen 1 en 5 kunnen mogelijk gevalideerd/geïnvalideerd 
worden vanuit meting 2 t/m 4 (zie 7.3.1 en 7.3.2). Hierbij dient 
opgemerkt te worden dat de metingen 2, 3 en 4 (varianten van me-
ting A, zie 3.2.2 en 7.1.3) slechts summiere metingen zijn, waar-
van op zich de betrouwbaarheden niet onderzocht zijn. Er wordt 
dus geen strikt valideringsonderzoek uitgevoerd, maar die 
gegevens, die in het onderzoek liggen opgesloten en die enige kon-
trole op de validiteit mogelijk maken, worden hier bijeengebracht. 
Over die opvoeder-opvoedeling paren, uit onderzoek I en II, bij 
welke alle vijf de metingen werden verricht (N = 16, zie bijlage В 
en C), zijn de onderlinge produkt-moment-korrelaties berekend, 
steeds uitgesplitst naar de vier kategorieën. Voor meting 1 is 
uitgegaan van de somskores per kategorie per waarderingssysteem 
over de relevante gebieden (zie bijlage I), gedeeld door dit aan-
tal gebieden. Voor meting 5 is uitgegaan van de somskores per 
kategorie per waarderingssysteem over de voor betreffende opvoeder 
relevante gebieden (zie bijlage J), gedeeld door dit aantal 
gebieden. Voor meting 2 t/m 4 is uitgegaan van de oorspronkelijke 
skores 0, 1, 2 of 3 (zie bijlage H), waarbij de 3 steeds werd 
omgezet in 2 (zie 7.2). 
7.3.1. Validering van meting 1. 
In tabel 39 zijn de korrelaties gerepresenteerd van meting 1 
met zichzelf en de overige vier metingen. Verwacht mag worden dat 
het patroon van positieve en negatieve korrelaties tussen meting 1 
en de overige metingen zal lijken op het patroon van korrelaties, 
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zoals te vinden binnen meting 1 (zie tabel 39). 
Tussen meting 1 en 2 bestaan geen signifikante korrelaties. 
Dit betekent dat op grond van het direkte oordeel van de opvoeder 
over de opvoeding, die hij de laatste tijd in het algemeen zijn 
opvoedeling biedt, niet voorspelbaar is wat analyse van zijn waar­
deringssysteem oplevert. Hieruit mag niet zonder meer de konklusie 
getrokken worden dat meting 1 niet valide is. Er zijn immers 
andere faktoren aan te wijzen, die verantwoordelijk zouden kunnen 
zijn voor het gebrek aan samenhang. Mogelijk denken opvoeders in 
het algemeen en т.п. opvoeders die opvoedingsproblemen met hun 
opvoedeling ervaren (alle 16 relaties, betrokken in dit validi-
teitsonderzoek, zijn afkomstig uit de M.O.B.-groep) een opvoeding 
te geven, die niet strookt met de feitelijke opvoeding. 
Meting 1 
Meting 2 
Meting 3 
Meting 4 
Meting 5 
Al 
BI 
Cl 
Dl 
A2 
B2 
C2 
D2 
A3 
B3 
C3 
D3 
a4 
b4 
c4 
d4 
a5 
Ь5 
c5 
d5 
Meting 
Al 
+1.00 
-0.49* 
+0.51* 
-0.41 
+0.27 
+0.06 
+0.03 
+0.08 
+0.29 
-0.28 
+0.29 
-0.53* 
-0.25 
-0.55* 
-0.50* 
-0.39 
-0.02 
-0.19 
+0.10 
-0.09 
1 
BI 
-0.49* 
+1.00 
-0.63** 
+0.81** 
-0.13 
+0.13 
-0.28 
-0.07 
-0.61** 
+0.26 
-0.75** 
+0.49* 
-0.13 
+0.64** 
-0.12 
+0.65** 
-0.19 
-0.05 
-0.23 
-0.16 
Cl 
+0.51* 
-0.63** 
+1.00 
-0.50* 
+0.34 
-0.21 
+0.20 
+0.15 
+0.34 
-0.05 
+0.35 
-0.20 
-0.16 
-0.43* 
-0.09 
-0.58** 
+0.01 
-0.11 
+0.14 
+0.02 
Dl 
-0.41 
+0.81** 
-0.50* 
+ 1.00 
-0.12 
-0.03 
-0.26 
-0.25 
-0.23 
+0.28 
-0.58** 
+0.49* 
-0.19 
+0.59** 
+0.01 
+0.40 
-0.18 
-0.06 
-0.18 
-0.16 
* signifikant bij ρ = 0.05, ** bij ρ = 0.01 
N = 16, eenzijdige toetsing. 
Tabel 39: Validering van meting 1. 
Belangrijk is hier vast te stellen dat het patroon van posi­
tieve en negatieve korrelaties, zoals we dat binnen meting 1 aan­
treffen en zoals dat binnen onderhavig onderzoek steeds weer ver­
schijnt (zie 7.4), in de korrelaties tussen meting 1 en 2 
nauwelijks is terug te vinden. We twijfelen daarom eerder aan 
meting 2 dan aan meting 1. 
Wanneer we kijken naar de korrelaties tussen meting 1 en 3 
(tabel 39), zien we dat het verwachte patroon van positieve en 
negatieve korrelaties inderdaad wordt teruggevonden. Bovendien 
blijken enkele korrelaties signifikant (ρ = 0.05) tot zeer signi­
fikant (ρ = 0.01, bij eenzijdige toetsing). Vanuit de beschrij­
ving van de opvoeding van de opvoeder door de mede-opvoeder, т.п. 
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voor wat betreft de gegevens over kategorie В (aanpassen), D 
(blootstellen), ook wel A (ondersteunen) en in mindere mate over 
kategorie С (beschermen), blijkt voorspelbaar te zijn wat het 
resultaat zal zijn van de analyse van het waarderingssysteem van 
de opvoeder zelf. Op grond van meting 3 blijkt meting 1 redelijk 
valide te zijn. De mede-opvoeder beoordeelt de opvoeding van de 
opvoeder blijkbaar objektiever/beter dan de opvoeder zelf. 
Tussen meting 1 en meting 4 (beschrijving van de opvoeding door 
de opvoedeling) blijken eveneens een aantal (zeer) signifikante 
korrelaties te bestaan, т.п. tussen BI en a4, tussen BI en d4, 
tussen Cl en d4 en tussen Dl en b4. Tussen Al en c4 wordt evenwel 
een signifikante negatieve korrelatie gevonden, terwijl een posi­
tieve korrelatie werd verwacht. Hoe meer de opvoeder ondersteunt, 
des te minder bescherming de opvoedeling ervaart. Mogelijk speelt 
hier een rol dat de opvoeder vaak meent aan te sluiten bij wat de 
opvoedeling als belangrijk ervaart, terwijl de opvoedeling die 
dingen helemaal niet wil. Vanuit meting 4 gezien blijkt meting 1, 
althans voor de kategorieën В, С en D, redelijk valide te zijn. 
Voor wat betreft kategorie A ligt de zaak gekompliceerder. 
Tenslotte kunnen we de korrelaties tussen meting 1 en 5 bezien. 
Hier blijken geen signifikante korrelaties. Misschien komt dit, 
omdat het perspektief van de opvoeder in feite toch een ander is 
dan dat van de opvoedeling. Een andere verklaring is, dat meting 5 
niet zo betrouwbaar is vanwege het geringe aantal waardegebieden 
(zie 7.2.3 en tabel 38). 
7.3.2. Validering van meting 5. 
In tabel 40 zijn de produkt-moment-korrelaties gerepresenteerd 
tussen meting 5 en zichzelf, en tussen meting 5 en de overige 
metingen. Verwacht wordt ook hier dat het patroon van de positieve 
en negatieve korrelaties tussen meting 5 en de overige metingen 
zal lijken op het patroon, dat we vinden binnen meting 5 (zie 
tabel 40). 
Er blijken echter nauwelijks signifikante korrelaties te be­
staan. Alleen tussen a5 en C2, tussen c5 en C2, tussen a5 en A4 
en tussen d5 en a4 worden samenhangen gevonden. De mate waarin de 
opvoeder meent te beschermen (meting 2) voorspelt wat via analyse 
van het waarderingssysteem van de opvoedeling m.b.t. de ervaren 
ondersteuning en bescherming blijkt. En de mate waarin de 
opvoedeling meent ondersteund te worden (meting 4) voorspelt wat 
deze via analyse van zijn waarderingssysteem aan ondersteuning en, 
in omgekeerde zin, aan blootstelling ervaart. 
Bij validering van meting 1 bleek dat bij gebrek aan samenhang 
tussen meting 1 en de overige metingen niet zonder meer gekonklu-
deerd kan worden dat meting 1 niet valide is, omdat steeds ook 
andere faktoren een rol kunnen spelen. Het is hier evenmin 
mogelijk gebrek aan samenhang zonder meer te wijten aan invalidi­
teit van meting 5. Faktoren, die de samenhang mogelijk verstoren, 
zijn: de beperktheden van meting 2, 3 en 4, de eventuele geringe 
betrouwbaarheid van meting 5 en het verschil in perspektief van de 
opvoeder (evt. ook de mede-opvoeder) enerzijds en dat van de 
opvoedeling anderzijds. 
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Meting 5 
a5 Ь5 c5 d5 
Meting 1 Al -0.02 -0.19 +0.10 -0.09 
Bl -0.19 -0.05 -0.23 -0.16 
CI +0.01 -0.11 +0.14 +0.02 
Dl -0.18 -0.06 -0.18 -0.16 
Meting 2 A2 +0.20 +0.13 +0.26 +0.14 
B2 -0.13 +0.04 -0.19 +0.04 
C2 +0.48* +0.02 +0.54* +0.05 
D2 -0.32 -0.33 -0.35 +0.26 
Meting 3 A3 +0.39 -0.30 +0.41 -0.23 
B3 +0.12 +0.24 +0.26 +0.26 
C3 +0.18 +0.18 +0.13 +0.30 
D3 -0.10 +0.11 -0.06 +0.08 
Meting 4 a4 +0.46* -0.32 +0.31 -0.44* 
Ь4 -0.09 -0.05 -0.09 -0.16 
c4 +0.28 -0.03 +0.17 -0.13 
d4 -0.33 +0.32 -0.38 +0.14 
Meting 5 a5 +1.00 -0.60** +0.93** -0.60** 
b5 -0.60** +1.00 -0.58** +0.97** 
c5 +0.93** -0.58** +1.00 -0.54* 
d5 -0.60** +0.97'«' -0.54* +1.00 
* signifikant bij ρ = 0.05, ** bij ρ = 0.01 
Ν = 16, eenzijdige toetsing. 
Tabel 40: Validering van meting 5. 
7.4. Beantwoording van onderzoeksvraag 1. 
In dit onderzoek worden ter beschrijving van de geboden opvoe­
ding i.p.v. één dimensie twee dimensies onderscheiden, n.l. onder-
steunen (A) - aanpassen (B) voor de direkte opvoeding en bescher-
men (C) - blootstellen (D) voor de indirekte opvoeding. Parallel 
hieraan worden voor de genoten opvoeding eveneens twee dimensies 
onderscheiden, n.l. ondersteuning (a) - aanpassing (b) en 
bescherming (c) - blootstelling (d). Dit geschiedt om tot meer 
eenduidige kategorieën te komen dan Führen en Wachsenlassen en 
tevens om opvoedingswaardegebieden, die niet alleen de direkte 
maar ook de indirekte opvoeding betreffen, te kunnen analyseren 
(zie hoofdstuk 11,4.2). 
Onderzoeksvraag 1 luidt nu: I¿ er samenhang tussen de beide 
dimensies A-B en C-D, en tussen de beide dimensies a-b en ç-d? De 
hypothese is, dat er hoge positieve korrelaties gevonden worden 
tussen A en С (resp. a en c) en tussen В en D (resp. b en d) hoge 
negatieve korrelaties tussen A en В (resp. a en b) en tussen С en 
D (resp. с en d), en nog hogere negatieve korrelaties tussen A en 
D (resp. a en d) en tussen В en С (resp. b en c) dan tussen A en В 
(resp. a en b) en С en D (resp. с en d). (Zie tabel 41 en figuur 
18). 
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A/a 
B/b 
C/c 
D/d 
A/a 
X 
(-) 
+ 
-
B/b 
X 
-
+ 
C/c 
X 
(-) 
D/d 
(-) is minder negatief dan -
Tabel 41: Verwachte positieve en negatieve 
korrelaties tussen A, В, С en D, 
resp. tussen a, b, с en d. 
-1.00 F-2 +1.00 
+1.00 
F-l 
•1.00 
A/a-
• I — 
C/c-
-B/b 
— I-
-D/d 
+1.00 
•1.00 
•1.00 +1.00 
Figuur 18: Verwachte samenhang tussen 
А, В, С en D, resp. 
tussen a, b, с en d. 
Deze verwachting is hierop gebaseerd dat binnen A en С (resp. а 
en c) als norm de opvoedeling geldt, in В en D (resp. b en d) de 
situatie waarin de opvoedeling zich bevindt. Overeenkomst in norm 
(een inhoudelijk kriterium) wordt geacht belangrijker te zijn dan 
overeenkomst in aangrijpingspunt (een formeel kriterium). (Zie 
hoofdstuk 11,4.3 en 4.5). In figuur 18 is de norm faktor 1 (F-l), 
het aangrijpingspunt faktor 2 (F-2). 
7.4.1. Samenhang tussen A-B en C-D. 
Drie kodeurs kodeerden 903 waardegebieden van opvoeders m.b.v. 
de kategorieën А, В, С en D op een in bijlage В beschreven wijze. 
Hun koderingen werden, na omzetting van drieën in tweeën (zie 
7.2), gekorreleerd (produkt-moment-korrelaties, zie voor de korre-
latiematriks tabel 42). Per kategorie werd de somskore bepaald en 
vervolgens werden de korrelaties tussen de somskores van de vier 
kategorieën uitgerekend. (Zie tabel 43). 
Uit tabel 42 en 43 blijkt het patroon van positieve en nega-
tieve korrelaties in grote lijnen overeen te stemmen met wat 
verwacht werd. De sterkte van de korrelaties bevestigt deze soms 
wel en soms niet. Zie tabel 41. Zo wordt de hoge positieve 
korrelatie tussen В en D wel teruggevonden, die tussen A en С veel 
minder duidelijk. Blijkbaar is de samenhang tussen aanpassen en 
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blootstellen sterker dan die tussen ondersteunen en beschermen. 
Een mogelijke verklaring hiervoor is, dat zowel bij ondersteunen 
als bij beschermen de norm weliswaar de opvoedeling is, maar dat 
beschermen steeds inhoudt dat de situatie prettiger gemaakt wordt 
voor de opvoedeling, terwijl ondersteunen een ruimere betekenis 
heeft, in die zin dat de opvoedeling wordt gesteund om te doen wat 
deze zelf als belangrijk ervaart. En dat kan zaken betreffen die 
prettig, maar ook die minder prettig zijn voor de opvoedeling. 
Al 
Al 1.00 
A2 +.55 
A3 +.58 
BI -.09 
B2 +.03 
B3 -.08 
Cl +.01 
C2 +.09 
C3 +.14 
Dl +.08 
D2 +.04 
D3 -.07 
A2 
1.00 
+ .55 
-.20 
-.10 
-.18 
+ .07 
+ .30 
+ .18 
-.10 
-.14 
-.19 
Al = koder: 
A3 
1.00 
-.12 
-.05 
-.16 
-.11 
+ .04 
+ .14 
-.00 
-.07 
-.20 
BI 
1.00 
+ .61 
+ .62 
-.24 
-.29 
-.31 
+ .54 
+ .43 
+ .49 
ing kodeur 
B2 
1.00 
+ .63 
-.26 
-.33 
-.29 
+ .49 
+ .63 
+ .44 
ВЗ 
1.00 
-.29 
-.35 
-.40 
+ .45 
+ .47 
+ .58 
1 voor A, 
Cl 
1.00 
+ .59 
+ .59 
-.23 
-.20 
-.18 
A2 = 
η = 903. 
C2 
1.00 
+ .58 
-.26 
-.25 
-.24 
C3 Dl D2 D3 
1.00 
-.26 1.00 
-.23 +.52 1.00 
-.33 +.50 +.57 1.00 
kodeur 2 voor A, etc. 
Tabel 42: Korrelaties tussen koderingen van 3 kodeurs van waar-
degebieden van opvoeders. 
A 
В 
С 
D 
Tabel 43: 
A В С D 
1.00 
-.14 1.00 
+.13 -.42 1.00 
-.09 +.70 -.35 1.00 
Korrelaties tussen somskores 
A, В, С en D. 
De korrelatie tussen A en В is weliswaar negatief, maar minder 
hoog dan werd verwacht. Dit verrast te meer, omdat de kodeurs de 
kategorieën A en В (en ook С en D) polair kregen aangeboden (zie 
bijlage F), wat een negatieve korrelatie in de hand werkt. (In 
onderzoek van Croonenberg, Kwinten, en Zwart, 1983, vond onaf­
hankelijke kodering plaats, wat geen enkele samenhang tot gevolg 
had tussen А, В, С en D.) 
Ter nadere precisering van de samenhang werd principale kom-
ponenten analyse (inklusief varimax-rotatie) op de korrelatiema-
triks uit tabel 42 uitgevoerd (gebruikt werd het programma 'fac­
tor', Bendermacher, 1979). Zie voor de resulterende faktormatriks 
tabel 44. Deze faktoranalyse leverde 3 faktoren op (na deze drie 
faktoren werd faktor-extraksie beëindigd, omdat de vierde faktor 
minder variantie zou verklaren dan de gemiddelde totale 
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variantie). De belangrijkste faktor blijkt ook hier de BD-faktor 
te zijn, die 30,4 % van de variantie verklaart. Vervolgens ver­
schijnen de C-iaktor (18,65 %) en de A-faktor (18,28 % ) . 
Faktoren 
Al 
A2 
A3 
BI 
B2 
B3 
Cl 
C2 
C3 
Dl 
D2 
D3 
1 
+0 
-0 
-0 
+0 
+0 
+0 
-0 
-0 
-0 
+0 
+0 
+0 
= BD 
0642 
1206 
1016 
7574 
7980 
7525 
1337 
2103 
2363 
7403 
7832 
7505 
2 
+0 
+0 
-0 
-0 
-0 
-0 
+0 
+0 
+0 
-0 
-0 
-0 
= с 
0671 
1620 
0813 
1716 
1806 
2588 
8623 
8180 
7921 
1314 
0704 
0979 
3 
+0 
+0 
+0 
-0 
+0 
-0 
-0 
+0 
+0 
+0 
+0 
-0 
= А 
8486 
8027 
8520 
1172 
0295 
1289 
0972 
1158 
1458 
0759 
0053 
1605 
Verklaarde variantie per faktor 
0.3040 0.1865 0.1828 
Tabel 44: Faktormatriks. 
-1.00 F-2 +1.00 
+1.00 
F-l 
1.00 
1.00 +1.00 
Figuur 19: Schematische weergave van de 
gevonden samenhang tussen A, 
В, С en D. 
De afstanden tussen de kategorieën А, В, С en D blijken, na het 
afzetten van de BD-faktor t.o.v. de A-faktor (plot) ongeveer te 
zijn zoals weergegeven in figuur 19. Terwijl er, na rotatie, als 
belangrijkste faktor een AC-BD-faktor (de norm) werd verwacht, 
gevolgd door een tweede, minder belangrijke AB-CD-faktor (het 
aangrijpingspunt), resulteren drie faktoren, n.l. een BD-faktor, 
een C-faktor, die slechts een zeer geringe negatieve korrelatie 
vertoont met de BD-faktor, en een A-faktor, welke noch met de BD-
+1.00 
•1.00 
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faktor noch met de C-faktor samenhangt. 
Tot nu toe onderzochten we de samenhang tussen A-B en C-D op 
basis van koderingen van kodeurs van alle afzonderlijke 
waardegebieden van opvoeders. Het is ook mogelijk deze samenhang 
te onderzoeken uitgaande van de resultaten van analyse van de 
waarderingssystemen van opvoeders. 
Per waarderingssysteem van opvoeders werd per kategorie een 
somskore berekend van de skores van kodeurs bij de relevante (zie 
tabel 37 en bijlage I) waardegebieden. Deze somskores werden 
gedeeld door dit aantal relevante gebieden. Immers, personen for­
muleerden per onderzoek steeds een verschillend aantal relevante 
gebieden. Vergelijking tussen personen is derhalve pas mogelijk na 
genoemde deling (zie voor een weergave van de gemiddelde som­
skores, met 100 vermenigvuldigd, bijlage I). In deze bijlage is te 
zien dat het aantal gebieden per waarderingssysteem soms erg klein 
is, т.п. bij die t.o.v. tweede opvoedelingen. Besloten is de 
samenhang te onderzoeken over alle systemen, met uitsluiting van 
die waarbij het aantal gebieden kleiner is dan 8 (n < 8). (Zie 
7.2.3). 
opvoeders (N = 40) 
А В С D 
Α χ 
В -.45 χ 
С +.25 -.56 χ 
D -.33 +.78 -.37 χ 
Tabel 45: Korrelaties tussen gemiddelde somskores 
van de kategorieën А, В, С en D. 
Korrelatieberekening tussen А, В, С en D werd verricht op 40 
waarderingssystemen van opvoeders, 23 uit onderzoek I, 17 uit 
onderzoek II en 24 uit groep A, 16 uit groep В (zie tabel 45). 
De verwachting m.b.t. samenhang is.ook hier zoals eerder ver­
meld (zie tabel 41 en figuur 18). Het patroon van positieve en 
negatieve korrelaties komt met die verwachting overeen (vergelijk 
tabel 41 en 45). En ook de sterktes van de korrelaties stemmen 
daarmee in belangrijke mate overeen, zij het dat de positieve 
korrelatie tussen A en С ook hier niet al te hoog is. De negatieve 
korrelaties komen hier veel duidelijker naar voren dan in de 
analyse over waardegebieden (vergelijk tabel 43 en 45). 
Binnen een meer specifiek waardegebied sluiten de AC-faktor en 
de BD-faktor elkaar blijkbaar niet uit, binnen de opvoeding van 
een opvoeder in een bepaalde periode (het waarderingssysteem) 
blijkbaar wel. De verklaring voor dit verschil in resultaten kan 
voor een deel gezocht worden in het feit, dat in de analyse over 
de waardegebieden het alle gebieden betreft, in de analyse over 
waarderingssystemen slechts de relevante gebieden. Eerstgenoemde 
analyse betreft dus ook waardegebieden welke geen opvoe-
dingswaardegebieden zijn, in die zin, dat zij met geen van de vier 
kategorieën iets te maken hebben. De kodeurs skoorden bij deze 
gebieden slechts nullen. Dit heeft tot gevolg dat de positieve 
korrelaties worden overschat, de negatieve korrelaties onderschat. 
-- 135 --
А В С D 
А 1.00 
В -.18 1.00 
С +.11 -.48 1.00 
D -.12 +.70 -.40 1.00 
Tabel 46: Korrelaties tussen somskores 
А, В, С en D, over 852 waar-
degebieden. 
Wanneer de eerste analyse opnieuw wordt uitgevoerd, nu over 
alle gebieden met uitzondering van die gebieden waarbij de kodeurs 
alleen nullen skoorden (over 852 gebieden), volgt daar een korre-
latiematriks uit zoals weergegeven in tabel 46. De positieve 
korrelatie tussen A en С daalt iets, de negatieve korrelaties 
stijgen (vergelijk tabel 43 en 46). 
7.4.2. Samenhang tussen a-b en c-d. 
Drie kodeurs kodeerden 486 waardegebieden van opvoedelingen 
m.b.v. de kategorieën a, b, с en d, en hun koderingen werden, na 
omzetting van drieën in tweeën, onderling gekorreleerd. De ver-
wachting m.b.t. samenhang is hier dezelfde als bij de kategorieën 
voor opvoeders (zie tabel 41 en figuur 18). Zie voor een weergave 
van de produkt-moment-korrelaties tabel 47. 
al 
al 1.00 
a2 +.60 
a3 +.60 
bl -.00 
b2 +.25 
b3 +.10 
cl +.34 
c2 +.53 
c3 +.54 
dl +.17 
d2 +.25 
d3 +.04 
a2 
1.00 
+ .71 
-.04 
+ .06 
-.08 
+ .54 
+ .76 
+ .57 
+ .04 
+ .08 
-.10 
al = koder: 
a3 
1.00 
-.07 
+ .17 
+ .07 
+ .52 
+ .63 
+ .74 
+ .06 
+ .18 
-.02 
bl 
1.00 
+ .61 
+ .59 
-.10 
-.11 
-.11 
+ .70 
+ .61 
+ .62 
ing kodeur 
Ь2 
1.00 
+ .71 
-.03 
+ .02 
+ .10 
+ .72 
+ .94 
+ .71 
ЬЗ 
1.00 
-.11 
+ .08 
-.01 
+ .63 
+ .71 
+ .82 
1 voor a, 
cl 
1.00 
+ .71 
+ .66 
-.07 
-.02 
-.13 
a2 = 
η = 486. 
c2 
1.00 
+ .68 
-.03 
+ .04 
-.12 
c3 dl d2 d3 
1.00 
+.01 1.00 
+.08 +.72 1.00 
-.10 +.66 +.74 1.00 
kodeur 2 voor a, etc. 
Tabel 47: Korrelaties koderingen van 3 kodeurs van waardege­
bieden van opvoedelingen. 
Vervolgens werden de korrelaties tussen de somskores van de 
afzonderlijke kategorieën gekorreleerd (zie tabel 48). De verwach-
ting m.b.t. de positieve korrelaties wordt inderdaad bevestigd 
(+.75 en +.92). Er worden evenwel nauwelijks negatieve korrelaties 
gevonden. 
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a b 
a 1.00 
b +.07 1.00 
с +.75 -.05 
d +.11 +.92 
с 
1.00 
-.04 1.00 
Tabel 48: Korrelaties tussen somskores 
a, b, с en d. 
al 
a2 
a3 
bl 
Ь2 
ЬЭ 
cl 
c2 
сЗ 
dl 
d2 
d3 
Faktoren 
1 = bd 
+0.1739 
-0.0159 
+0.0761 
+0.7823 
+0.9080 
+0.8593 
-0.1176 
-0.0730 
-0.0160 
+0.8498 
+0.9133 
+0.8755 
2 = ac 
+0.7254 
+0.8498 
+0.8567 
-0.1032 
+0.1225 
-0.0329 
+0.7598 
+0.8768 
+0.8530 
+0.0321 
+0.1300 
-0.1001 
Verklaarde variantie per faktor 
Tabel 
0.3794 0.3426 
49: Faktormatriks. 
•1.00 +1.00 
Figuur 20: Schematische weergave van de 
gevonden samenhang tussen a, 
b, с en d. 
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Ook hier werd ter nadere precisering van de samenhang fak-
toranalyse (principale komponenten analyse, inklusief varimax-
rotatie) uitgevoerd. Zie voor de faktorraatriks tabel 49 
(beëindiging faktor-extraksie wegens te geringe variantie-
verklaring door de derde faktor). De faktoranalyse leverde twee 
faktoren op: een bd-faktor (37,94% verklaarde variantie) en een 
ac-faktor (34,26%). Wanneer deze twee faktoren t.o.v. elkaar wor-
den geplaatst (plot), blijkt een samenhang ongeveer zoals weer-
gegeven in figuur 20. De bd-faktor (aanpassing/blootstelling) 
blijkt de ac-faktor (ondersteuning/bescherming) niet uit te slui-
ten. 
De samenhang kan ook hier niet alleen onderzocht worden op 
basis van koderingen van kodeurs van alle afzonderlijke gebieden 
van opvoedelingen, maar ook van de resultaten van de analyse van 
de waarderingssystemen van opvoedelingen. Zie voor de Weergave van 
de gemiddelde somskores van de kategorieën (vermenigvuldigd met 
100) per waarderingssysteem van opvoedeling bijlage J. 
Korrelatieberekening werd uitgevoerd op 21 systemen, 14 uit onder-
zoek I, 7 uit onderzoek II, 20 uit groep A, 1 uit groep B. Syste-
men, die minder dan 8 relevante gebieden bevatten, werden niet 
binnen de korrelatieberekening betrokken (zie voor een weergave 
van de korrelaties tabel 50). De korrelaties komen zowel qua 
patroon van positieve en negatieve korelaties alsook qua sterkte 
van korrelaties overeen met wat werd verwacht (vergelijk tabel 41 
en tabel 50). Wel blijkt de negatieve korrelatie tussen с en d 
hoger te zijn dan die tussen a en d en tussen b en c. 
opvoedelingen (N = 21) 
a b с d 
a χ 
b -.65 χ 
с +.86 -.66 χ 
d -.67 +.92 -.76 χ 
Tabel 50: Korrelaties tussen gemiddelde somskores 
van de kategorieën a, b, с en d. 
a b с d 
а 1.00 
b -.09 1.00 
с +.71 -.31 1.00 
d -.03 +.90 -.27 1.00 
Tabel 51: Korrelaties tussen somskores 
van a, b, с en d over 358 
waardegebieden. 
Het verschil in resultaat van de analyse over de gebieden ener­
zijds en over waarderingssystemen anderzijds kan ook hier voor een 
deel verklaard worden uit het feit dat in eerstgenoemde analyse 
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alle waardegebieden, dus ook die welke niet de opvoeding betrof-
fen, werden betrokken. Analyse over gebieden (358), met uitslui-
ting van die gebieden waarbij de kodeurs slechts nullen skoorden, 
levert een korrelatiematriks (tabel 51) op, die meer in de richt-
ing gaat van wat werd verwacht dan de matriks in tabel 48. 
Als antwoord op de eerste onderzoeksvraag kan gelden, dat bij 
analyse over de waardegebieden de samenhang nogal afwijkt van die, 
welke werd verwacht. Met name kategorie A (ondersteunen) blijkt 
een eigen leven te leiden. Ook blijken de C- en de BD-faktor 
(resp. de ac- en de bd-faktor) elkaar minder uit te sluiten dan 
werd verwacht. Bij analyse over de waarderingssystemen van 
opvoeders c.q. opvoedelingen blijkt de samenhang tussen de 
kategorieën А, В, С en D, resp. a, b, с en d in grote lijn te zijn 
zoals verwacht. 
7.5. Beantwoording van onderzoeksvraag 2. 
Via analyse van het waarderingssysteem van de opvoeder m.b.v. 
de kategorieën А, В, С en D wordt de aard van de geboden opvoeding 
bepaald, via analyse van het waarderingssysteem van de opvoedeling 
m.b.v. de kategorieën a, b, с en d de aard van de genoten opvoe­
ding. 
Onderzoeksvraag 2 luidt nu: Weerspiegelen de resultaten van 
analyse van het waarderingssysteem van de opvoeder (A, B, C, D) 
zich in de resultaten van analyse van het waarderingssysteem van 
de opvoedeling (a, b, c, d)? 
De verwachting is dat er inderdaad weerspiegeling wordt gevon­
den. Heer genuanceerd uitgedrukt wordt er een patroon van posi­
tieve en negatieve korrelaties verwacht zoals weergegeven in tabel 
52. 
А В С D 
a + - + -
b - + - . + 
с + - + -
d - + - + 
Tabel 52: Verwachte samenhang tussen 
А, В, С, D en a, b, с, d. 
Men kan zich hier de vraag stellen in hoeverre de gestelde 
verwachting terecht is. Is het niet eerder zo, dat juist in de 
adolescentieperiode er vaak konflikten tussen opvoeder en 
opvoedeling bestaan, zodat het omgekeerde verwacht moet worden, 
n.l. dat er geen weerspiegeling zal worden gevonden? Wanneer er 
een konflikt bestaat komt dat weliswaar tot uitdrukking in de 
inhoud van de waardegebieden. Zie hiervoor het praktijkvoorbeeld 
(hoofdstuk IV). De vader formuleert als gebied (onderzoek I, 
gebied 6): "D. <dochter> luistert niet"; de dochter (onderzoek I, 
gebied 4): Mijn vader moet altijd gelijk hebben". Dit neemt 
echter niet weg dat uit het gebied van de vader de kategorie aan­
passen blijkt en uit het gebied van de opvoedeling de kategorie 
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aanpassing. In deze zin is er derhalve wel sprake van een weer­
spiegeling en het is t.a.v. deze weerspiegeling dat de hypothese 
is gesteld. Opvoeder en opvoedeling kunnen het erover eens zijn 
(de bedoelde weerspiegeling) dat er een konflikt bestaat. 
Door samenvoeging van bijlage I en bijlage J ontstaan er 46 
opvoeder-opvoedeling kombinaties. Een kombinatie bestaat uit een 
opvoeder en opvoedeling die t.o.v. elkaar waardegebieden formu­
leerden, in een zelfde periode. In feite gaat het hier om 30 
paren. Al deze paren deden mee aan onderzoek I, 16 daarvan ook aan 
onderzoek II. Over deze 46 kombinaties werd korrelatieberekening 
(produkt-moment-korrelaties) uitgevoerd tussen A, B, C, D, en a, 
b, c, d. (Zie tabel 53). 
Er blijken nauwelijks belangrijke positieve of negatieve ver­
banden te bestaan. Alleen tussen D (blootstellen) en a (onder­
steuning) en tussen D en с (bescherming) wordt een geringe nega­
tieve korrelatie gevonden. De mate waarin blootstellen uit het 
systeem van de opvoeder blijkt hangt omgekeerd samen met de mate 
waarin de opvoedeling volgens zijn waardegebieden ondersteuning en 
bescherming ervaart. Dit stemt overeen met de verwachting. 
а 
b 
с 
d 
А 
- . 0 7 
- . 1 3 
+ .04 
- . 1 6 
B C D 
- . 1 2 .00 - . 4 0 
- . 1 9 +.27 +.15 
- . 2 4 + . 1 5 - . 4 4 
- . 1 1 +.29 +.16 
a 
b 
с 
d 
A В С D 
- . 2 1 - . 0 1 - . 3 0 - .16 
- . 1 6 + . 0 5 + . 0 5 +.12 
- . 1 0 .00 - . 2 2 - . 1 3 
- . 1 6 + . 0 4 +.17 +.12 
Tabel 53: Korrelaties Tabel 54: (Correlaties 
tussen А, В, С, D en tussen A, В, С, D en 
a, b, c, d over 46 a, b, с, d over 15 
kombinaties. kombinaties. 
Wanneer alleen die kombinaties in de analyse worden betrokken 
bij welke het systeem van zowel de opvoeder als de opvoedeling uit 
minimaal 8 relevante gebieden bestaat, verschijnt een korrela-
tiematriks als weergegeven in tabel 54. Maar ook na deze korrektie 
blijken er geen duidelijke verbanden te bestaan. De geringe nega­
tieve korrelatie tussen С (beschermen) en a (ondersteuning) is 
zelfs tegengesteld aan de verwachting. Hoe meer de opvoeder vol­
gens zijn gebieden blijkt te beschermen, hoe minder de opvoedeling 
in zijn gebieden laat zien dat deze ondersteuning ervaart. De 
negatieve korrelaties tussen D en a en D en c, die in de ongekor-
rigeerde analyse naar voren kwamen, vinden we hier nauwelijks 
terug. 
Men zou hier kunnen opwerpen dat het al of niet vinden van een 
verband samenhangt met het al of niet vóórkomen van opvoe-
dingsproblemen tussen opvoeder en opvoedeling. Als eerste stap in 
de richting van onderzoek hieromtrent is er een uitsplitsing 
gemaakt naar kombinaties uit groep A (de M.O.B.-groep), n.l. 24, 
en uit groep B, n.l. 16. De 24 kombinaties uit groep A hebben 
betrekking op alleen de eerste, dus aangemelde opvoedelingen, niet 
de tweede opvoedelingen. Zie voor de korrelaties tabel 55 en 56. 
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A B C 
a - . 0 6 - . 0 6 - . 1 3 
b - . 3 0 +.07 +.15 
с +.06 - . 1 0 +.09 
d - . 3 0 +.10 +.27 
D 
- . 2 4 
+ .29 
- . 1 8 
+ .22 
A 
a - . 1 2 
b + . 3 9 
с - . 0 1 
d - . 3 4 
В С 
- . 1 1 + . 0 1 
- . 4 4 + . 1 3 
- . 2 7 + . 1 3 
- . 4 3 + . 1 8 
D 
- . 5 2 
- . 2 4 
- . 6 7 
- . 1 1 
Tabel 55: Korrelaties Tabel 56: Korrelaties 
tussen A, В, С, D en tussen A, В, С, D en 
a, b, c, d over 24 a, b, с, d over 16 
paren uit groep Α. paren uit groep B. 
In groep A blijkt de samenhang tussen D (blootstellen) ener­
zijds en a, b, с en d anderzijds in de richting te gaan van wat 
werd verwacht. Verder wordt het beschermen van de opvoeder (C) 
juist als aanpassing en blootstelling door de opvoedeling (b en d) 
ervaren (of gebrek aan beschermen als geringe blootstelling en 
aanpassing). Tussen A (ondersteunen) en b (aanpassing) en A en d 
(blootstelling) worden inderdaad geringe negatieve korrelaties 
aangetroffen. 
In groep В blijkt D (blootstellen) inderdaad negatief samen te 
hangen met a (ondersteuning) en с (bescherming). Bescherming (c) 
hangt volgens verwachting samen met В, С en D. Aanpassing (b) 
blijkt eerder een omgekeerd verband te vertonen met А, В, С en D 
dan werd verwacht. Het ervaren van aanpassing door de opvoedeling 
gaat in groep В samen met sterk ondersteunen, weinig aanpassen, en 
sterk blootstellen van de kant van de opvoeder. 
Analyses vonden hier steeds plaats op basis van koderingen van 
kodeurs. Het is interessant ook analyses te verrichten op koderin-
gen van opvoeders en opvoedelingen van hun eigen waardegebieden. 
Deze koderingen zijn weliswaar minder betrouwbaar (zie 7.2), maar 
mogelijk meer valide, in die zin dat de opvoeders en de opvoede­
lingen beter de bedoeling van de eigen waardegebieden kennen dan 
de kodeurs. In bijlage К staan de gemiddelde somskores van de 
kategorieën (vermenigvuldigd met 100) per waarderingssysteem van 
opvoeders en opvoedelingen. 
Eerst is korrelatieberekening uitgevoerd op alle beschikbare 
kombinaties (42), zie tabel 57, vervolgens op die kombinaties 
waarvan de waarderingssystemen van opvoeder én opvoedeling uit 
minimaal 8 relevante gebieden bestaan (14) (zie tabel 58). 
А В 
а +.21 - . 1 2 
b - . 2 4 +.42 
с +.02 +.21 
d - . 2 9 +.23 
С D 
+.03 - . 0 5 
- . 1 3 + . 2 3 
- .19 + . 1 8 
- .07 + . 3 4 
A В 
a + . 3 2 - . 4 3 
b - . 6 0 +.17 
с + . 0 5 - . 3 3 
d - . 4 8 +.29 
С D 
- . 1 2 +.29 
- . 3 1 + . 0 2 
- . 2 7 +.20 
- . 1 0 +.17 
Tabel 57: Korrelaties Tabel 58: Korrelaties 
tussen A, B, C, D en tussen A, B, C, D en 
a, b, c, d over eigen a, b, c, d over eigen 
kodering van 42 kom- kodering van 14 kom­
binaties. binaties (minimaal 8 
relevante gebieden) 
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De resultaten van de analyse over de 42 kombinaties wijzen uit 
dat er een redelijk positieve korrelatie bestaat tussen hoe sterk 
de opvoeder de kategorie aanpassen (B) onderkent in zijn gebieden 
en hoe sterk de opvoedeling vindt dat er aanpassing (b) uit de 
eigen gebieden spreekt. De korrelaties tussen A en a en tussen D 
en d zijn niet hoog, maar gaan wel in de verwachte richting. 
Tussen С en с blijkt een zeer geringe negatieve korrelatie, wat 
tegengesteld is aan de verwachting. 
De resultaten van de analyse over de 14 kombinaties laten 
vooral negatieve korrelaties zien tussen A (ondersteunen) en b 
(aanpassing) en tussen A en d (blootstelling). Ook hier blijkt een 
geringe negatieve korrelatie tussen С (beschermen) en с (bescherm­
ing) . De mate waarin de opvoeder vindt dat er beschermen uit zijn 
gebieden spreekt, hangt omgekeerd samen met de mate waarin de 
opvoedeling bescherming in zijn gebieden onderkent. 
Samenvattend kunnen we stellen dat de verwachte weerspiegeling 
van de aard van de opvoeding, zoals blijkt uit het systeem van de 
opvoeder, in het systeem van de opvoedeling (en omgekeerd) niet 
wordt gevonden. Soms gaan de (vaak geringe) korrelaties in de 
richting van wat verwacht werd, soms in tegengestelde richting. Er 
van uitgaande dat de metingen valide en betrouwbaar zijn, wijzen 
deze resultaten erop, dat in de empirie het perspektief van de 
opvoeder een geheel ander is dan dat van de opvoedeling. 
7.6. Beantwoording van onderzoeksvraag 3. 
In dit onderzoek wordt een verband verondersteld tussen het 
extreem opvoeden (onafhankelijke variabele) en het optreden van 
opvoedingsproblemen (afhankelijke variabele). Onderzoeksvraag 3 
luidt nu: Js bij die opvoeder-opvoedeling-relaties, waarbij zich 
opvoedingsproblemen voordoen, de gemiddelde extremiteit van de 
geboden opvoeding (d.w.z. de scheefheid in de verhouding А : В 
en/of С : D) en/of van de genoten opvoeding (d.w.ζ. de scheefheid 
in de verhouding a : b en/of с : d) groter dan bij 
opvoeder-opvoedeling-relaties, waarbij geen opvoedingsproblemen 
bestaan? 
Figuur 21: Verband tussen extre­
miteit van opvoeding 
en kans (p) op opvoe­
dingsproblemen. 
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De algemene verwachting is, dat met het toenemen van extremi­
teit van (geboden/genoten) opvoeding de kans op opvoe­
dingsproblemen groter wordt. Voorlopig wordt hier uitgegaan van 
een symmetrisch verband rond het ideale evenwicht van 0.50 (zie 
figuur 21, de ononderbroken lijn). Toename van dominantie van b.v. 
A boven В vergroot evenzeer de kans op opvoedingsproblemen als een 
zelfde toename van dominantie van В boven A. 
Het is overigens zeer wel denkbaar dat in de empirie geen sym­
metrisch verband bestaat, maar dat er b.v. meer extremiteit in 
ondersteunen (A) nodig is dan extremiteit in aanpassen (B) om op­
voedingsproblemen te doen ontstaan (zie figuur 21, de stippel­
lijn) . Ook is het mogelijk dat het verband verandert met de leef­
tijd van de opvoedeling. Nogmaals, hier wordt voorlopig van een 
symmetrisch verband uitgegaan, tot empirisch onderzoek ertoe 
dwingt een ander verband te veronderstellen. 
De onafhankelijke variabele werd bij opvoeders (c.q. opvoede-
lingen) gemeten door van hun waarderingssystemen de somskores van 
de kategorieën te bepalen over de relevante gebieden en vervolgens 
de verhouding tussen A en В en tussen С en D (c.q. tussen a en b, 
en tussen с en d) te berekenen. B.v. А = 30, В = 379, de verhou­
ding tussen A en В is dan (A/A+B) : (B/A+B) =0.07 : 0.93. 
Wanneer men dan van deze percentages 0.50 (het ideale evenwicht) 
aftrekt, verkrijgt men voor iedere kategorie een maat van extremi­
teit. B.v. А : В = 0.07 : 0.93, de extremiteit van A is dan 0.07 -
0.50 = -0.43, die van В is dan 0.93 - 0.50 = +0.43 (zie bijlage 
L). 
De afhankelijke variabele (het al of niet optreden van opvoe­
dingsproblemen) werd in dit onderzoek op twee manieren geopera­
tionaliseerd. De eerste manier is de vaststelling of betreffende 
opvoeder-opvoedeling-relatie zich al of niet voor hulpverlening 
heeft aangemeld, dus of de relatie tot groep A (de И.О.В.-groep) 
of tot groep В behoort. Groep A moet overigens nog gesplitst wor­
den in groep Al (relaties van opvoeders en eerste, dus aangemelde 
opvoedelingen) en groep A2 (relaties van opvoeders en tweede, dus 
niet aangemelde opvoedelingen). Wanneer een relatie tot groep Al 
behoort, wordt verondersteld dat er opvoedingsproblemen bestaan, 
wanneer een relatie valt onder groep B, wordt er van uitgegaan dat 
er dan geen problemen voorkomen. Ter beantwoording van vraag 3 
wordt een vergelijking gemaakt tussen groep Al en B. Groep A2 
blijft hier buiten beschouwing. Deze eerste, objektieve manier is 
dus gekoppeld aan de operationele definitie: wel of geen aanmel­
ding voor hulpverlening. 
De tweede wijze van vaststelling van opvoedingsproblemen 
geschiedt door te bekijken of de opvoeder c.q. opvoedeling al of 
niet (resp. groep С en D) een opvoedingsprobleem n.a.v. thema 1 
(probleembeschrijving) als waardegebied formuleert. Deze tweede 
manier is derhalve gebaseerd op de 'subjektieve' (zie ook 1.1) 
ervaring van opvoeders en opvoedelingen. 
Er wordt nu eerst de relatie onderzocht tussen extremiteit van 
opvoeding en de objektieve meting van opvoedingsproblemen (7.6.1), 
vervolgens de relatie tussen extremiteit van opvoeding en de sub­
jektieve meting van opvoedingsproblemen (7.6.2). 
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7.6.1. Extremiteit van opvoeding in groep Al en В. 
In bijlage L zijn de extremiteiten van de kategorieën weer-
gegeven. Het betreft hier de resultaten van de analyse van de 
waarderingssystemen van opvoeders en opvoedelingen uit groep Al en 
B, en wel de systemen uit onderzoek I. Immers, groep Al kreeg 
extra therapeutische begeleiding, waardoor de eventuele verschil-
len tussen groep Al en В ten tijde van onderzoek II niet meer hoe­
ven te bestaan. De verwachting is hier dat de gemiddelde extremi­
teit in groep Al groter zal zijn dan die in groep B. 
Het gaat hier om kleine, aselekte steekproeven. De Student-
toets kan worden toegepast ('pooled variance estimate'), als er 
tenminste mag worden verondersteld dat de spreidingen in deze 
steekproeven niet signifikant verschillen. Dit laatste kan onder­
zocht worden ra.b.v. de F-toets. Wanneer de spreidingen wel signi­
fikant verschillen, wordt de t-waarde geschat ('separate variance 
estimate'). Zie SPSS, Nie e.a. 1975, p. 267-275. Zie ook de 
Jonge en Wielenga, 1969, p. 177. 
Bij de statistische analyses, die ter beantwoording van vraag 3 
(en 4 en 5) worden uitgevoerd dienen hier enige kanttekeningen te 
worden gemaakt. In dit stadium is het vooralsnog niet de bedoeling 
reeds te onderzoeken hoe pedagogische verschijnselen (b.v. extre­
miteit van opvoeding) liggen bij opvoeders c.q. opvoedelingen in 
het algemeen (externe validiteit), maar om na te gaan in hoeverre 
hypothesen m.b.t. het model zelf (b.v. over het verband tussen 
extremiteit van opvoeding en opvoedingsproblemen) op grond van de 
gegevens van een benerkt aantal opvoeders en opvoedelingen al of 
niet worden bevestigd (interne validiteit). De toetsingen die 
hier worden uitgevoerd hebben geen generalisatie-pretentie. 
Toetsing geschiedt om er van verzekerd te zijn dat de gevonden 
verschillen in gemiddelden niet toegeschreven kunnen worden aan 
'ruis', maar reële verschillen zijn (de verdeling van de t-toets 
wijzigt met de grootte van de steekproef: hoe kleiner de 
steekproef, des te strenger de eisen die er aan de resultaten wor-
den gesteld om signifikantie te bereiken). Wanneer in dit onder-
zoek bij een beperkt aantal opvoeders en opvoedelingen de interne 
validiteit blijkt, wordt het zinvol op basis van het ontwikkelde 
model bij een grotere en representatieve groep vervolgonderzoek te 
verrichten. 
We onderzoeken eerst het verschil in gemiddelde extremiteit van 
de kategorieën А, В, С en D in goep Al en В. Daarbij letten we 
vooralsnog niet op de richting van de extremiteit, d.w.z. dat de 
absolute waarden van de extremiteiten uit bijlage L per kategorie 
worden opgeteld. De extremiteit van A en В is dan dezelfde, zo ook 
die van С en D. We spreken hier daarom van de extremiteit van de 
dimensie A-B en C-D (zie tabel 59, kolom 1 en 2). De spreidingen 
verschillen niet signifikant (geen signifikante F-waarden). De 
Student-toets mag dus worden toegepast. Er blijken geen signifi­
kante t-waarden te bestaan. Dit betekent dat de nul-hypothese (de 
gemiddelde extremiteit in groep Al is gelijk aan die in groep B) 
niet wordt verworpen. De extremiteit van de dimensies A-B en C-D 
verschillen dus níet tussen groep Al en B, wat wel werd verwacht. 
Het is zelfs zo, dat de extremiteit van dimensie C-D (beschermen-
blootstellen) in groep В groter is dan in groep Al (t = - 1.54, 
signifikant bij alpha is 0.138, tweezijdige toetsing). Dit komt 
omdat in groep В beschermen (C) extremer voorkomt dan in groep Al. 
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groep dimensie 
A-B C-D a-b c-d a-b c-d 
Al N 15 15 16 16 9 9 
Σ 258 147 460 378 273 207 
Σ/Ν 17.20 9.80 28.75 23.63 30.33 23.00 
s 10.89 8.79 14.04 13.76 14.26 14.68 
B N 8 8 8 8 8 8 
Σ 139 134 173 176 173 176 
Σ/Ν 17.38 16.75 21.63 22.00 21.63 22.00 
s 8.75 12.80 17.52 12.33 17.52 12.33 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.55 2.12 1.56 1.25 1.51 1.42 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.04 -1.54 +1.08 +0.28 +1.13 +0.32 
N = het aantal waarderingssystemen, Σ = som van de extremi 
teiten, s = standaard deviatie. 
Tabel 59: Toetsing verschil in gemiddelde extremiteit van de 
dimensies A-B en C-D, c.q. a-b en c-d tussen groep 
Al en B. 
Ook de t-waarden van de dimensies a-b en c-d zijn niet signifi­
kant (F-waarden evenmin). (Zie tabel 59, kolom 3 en 4). Toetsing 
wordt herhaald, nadat die waarderingssystemen uit groep Al 
verwijderd zijn, die uit minder dan 8 relevante gebieden bestaan. 
De waarderingssystemen van de opvoedelingen uit groep В bestaan 
alle uit minder dan 8 relevante gebieden (zie tabel 59, kolom 5 en 
6). Ook hier blijkt geen signifikantie. 
Tot nu toe werd geen rekening gehouden met de richting van de 
extremiteit. Toch is het in het licht van vraagstelling 3 
interessant te onderzoeken of er verschil is in gemiddelde extre­
miteit van iedere kategorie op zich. Het zou b.v zo kunnen zijn, 
dat er geen signifikant verschil wordt gevonden wat betreft de 
gemiddelde extremiteit van b.v. dimensie a-b, maar wel wat betreft 
de gemiddelde extremiteit van de afzonderlijke kategorieën a en b. 
De verwachting is hier dat er geen verschil wordt gevonden tussen 
groep Al en В. Immers, opvoedingsproblemen hangen samen, zo wordt 
verondersteld, met extremiteit, ongeacht de richting. Wanneer we 
wel rekening houden met de richting, dus de oorspronkelijke extre­
miteiten per kategorie optellen i.t.t. hun absolute waarden (zie 
bijlage L), blijken geen signifikante (F- en) t-waarden voor de 
kategorieën А, В, С en D (zie tabel 60). 
De t-waarden van de kategorieën a, b, с en d blijken eveneens 
niet signifikant te zijn (zie tabel 61). Ook wanneer groep Al 
slechts uit systemen wordt samengesteld die uit minimaal 8 
relevante gebieden bestaan, blijken geen signifikante t-waarden 
(zie tabel 62). 
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groep 
Al 
В 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
kategorie 
A 
15 
-186 
-12.4 
16.46 
8 
-41 
-5.13 
20.50 
В 
15 
+186 
+21.4 
16.46 
8 
+41 
+5.13 
20.50 
С 
15 
-21 
-1.40 
13.21 
8 
+30 
+3.75 
21.65 
D 
15 
+21 
+1.40 
13.21 
8 
-30 
-3.75 
21.65 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.55 1.55 2.69 2.69 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.94 +0.94 -0.75 +0.75 
Tabel 60: Toetsing verschil in gemiddelde 
extremiteit van А, В, С en D 
tussen groep Al en B, rekening 
houdend met de richting. 
groep kategorie 
a b 
Al 
В 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
16 
-270 
-16.87 
27.84 
8 
-89 
-11.13 
26.45 
16 
+270 
+16.87 
27.84 
8 
+89 
+11.13 
26.45 
16 
-148 
-9.25 
26.33 
8 
-64 
-8.00 
25.14 
16 
+ 148 
+9.25 
26.33 
8 
+64 
-8.00 
25.14 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.11 1.11 1.10 1.10 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.48 +0.48 -0.11 +0.11 
Tabel 61: Toetsing verschil in gemiddelde 
extremiteit van a, b, с en d 
tussen groep Al en В, rekening 
houdend met de richting. 
Bij extremiteit wordt uitgegaan van de verhouding tussen de 
kategorie-paren van een dimensie. De extremiteit van b.v. A is 
absoluut genomen even groot als die van B, maar verschilt van 
teken. Om op een meer onafhankelijke wijze het verschil van voor­
komen van de afzonderlijke kategorieën in groep Al en В te onder­
zoeken werden de verschillen in gemiddelde 'gemiddelde somskore' 
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(zie bijlage I en J) van de kategorieën getoetst. De resulterende 
t-waarden (Student-toets) dan wel geschatte t-waarden (bij signi-
fikante F-waarden) bleken ook hier geen enkele keer signifikant te 
zijn. (Zie tabel 63 en 64). Wel gaat de geschatte t-waarde van a 
(ondersteuning) in de richting van signifikantie (t = - 1.20, sig-
nifikant bij alpha = 0.26). De opvoedelingen in groep Al ervaren 
gemiddeld genomen minder ondersteuning dan die in groep В. 
groep 
Al 
В 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
kategorie 
a 
9 
-207 
-23.00 
25.36 
8 
-89 
-11.13 
26.45 
b 
9 
+207 
+23.00 
25.36 
8 
+89 
+11.13 
26.45 
с 
9 
-129 
-14.33 
25.26 
β 
-64 
-8.00 
25.14 
d 
9 
+129 
+14.33 
25.26 
8 
+64 
+8.00 
25.14 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.09 1.09 1.01 1.01 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.94 +0.94 -0.52 +0.52 
Tabel 62: Toetsing verschil in gemiddelde 
extremiteit van a, b, с en d tus­
sen groep Al (η = 8) en Β, reke­
ning houdend met de richting. 
groep 
Al 
В 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
kategorie 
А В 
15 15 
2200 3545 
146.67 236.33 
79.23 70.44 
8 8 
1249 1660 
156.13 207.50 
72.30 102.59 
С 
15 
2864 
190.73 
65.04 
8 
1628 
203.50 
99.95 
D 
15 
3097 
206.47 
69.81 
8 
1443 
180.38 
102.79 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.20 2.12 2.36 2.17 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.28 +0.08 -0.37 +0.72 
Tabel 63: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' van А, В, С 
en D tussen groep Al en B. 
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groep Kategorie 
a b e d 
Al Ν 16 16 16 16 
Σ 1807 4654 7648 4291 
Σ/Ν 112.94 290.88 165.50 268.19 
s 80.52 138.61 97.10 139.39 
Β Ν β 8 8 β 
Σ 1509 2283 1980 2125 
Σ/Ν 188.63 285.38 247.50 265.63 
s 168.89 124.01 203.74 93.14 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 4.40* 1.25* 4.40* 2.24* 
Geschatte t-waarden, alpha = 0.10, tweezij­
dig: t -1.20 +0.10 -1.08 +0.05 
* = signifikant 
Tabel 64: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' van a, b, с 
en d tussen groep Al en В. 
Het feit dat in deze paragraaf geen signifikantie wordt gevon­
den, kan samenhangen met het gegeven, dat in groep Al beide 
opvoeders van een opvoedeling werden betrokken. Aangezien het niet 
noodzakelijk zo is, dat bij opvoedingsproblemen beide ouders 
extreem opvoeden of als extreem opvoedend worden ervaren door de 
opvoedeling, wordt het resultaat mogelijk vertroebeld t.o.v. de 
verwachting. 
7.6.2. Extremiteit van opvoeding in groep С en D. 
In de analyses van de vorige paragraaf werden geen signifikante 
verschillen gevonden tussen groep Al (wel aangemeld) en В (niet 
aangemeld). Dat geen signifikantie werd gevonden, hangt mogelijk 
samen met het dubieuze kriterium voor groepsindeling: wel of geen 
aanmelding. Immers, het is niet uitgesloten dat er bij opvoeder-
opvoedeling paren in groep В ook opvoedingsproblemen voorkomen of 
dat er bij sommige paren uit groep Al geen opvoedingsproblemen be­
staan. 
Het verband tussen extremiteit van opvoeding en opvoe­
dingsproblemen kan op nog een andere manier onderzocht worden, en 
wel door een alternatieve groepsindeling op basis van het kri­
terium: wordt er door opvoeder c.q. opvoedeling al of niet een op­
voedingsprobleem ervaren? Meer konkreet: wordt er door opvoeder 
c.q. opvoedeling wel of geen opvoedingsprobleem als waardegebied 
geformuleerd n.a.v. gespreksthema 1 (probleembeschrijving)? 
In bijlage M zijn de waardegebieden weergegeven, die de 
opvoeders n.a.v. thema 1 formuleerden, in onderzoek I en II. 
Wanneer de opvoeder n.a.v. thema 1 een duidelijk opvoedingspro­
bleem formuleerde (zie bijlage M, 'ja'), wordt deze in groep С 
(opvoeders, die opvoedingsproblemen ervaren) ingedeeld, indien er 
duidelijk geen opvoedingsprobleem werd geformuleerd (bijlage M, 
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'nee'), in groep D (opvoeders, die geen opvoedingsprobleem 
ervaren). Opvoeders, die waardegebieden inbrachten, die niet 
duidelijk maken of er al of niet een opvoedingsprobleem werd 
ervaren (bijlage M, '?'), worden niet ingedeeld in deze groepen. 
In bijlage N zijn de extremiteiten van de kategorieën А, В, С 
en D van de waarderingssystemen (uit onderzoek I en/of II) van de 
opvoeders uit groep С en D weergegeven. 
Toetsing van het verschil in gemiddelde extremiteit tussen 
groep С en D wordt uitgevoerd, weer eerst zonder rekening te 
houden met de richting van de extremiteit (zie tabel 65, kolom 1 
en 2, dimensie A-B en C-D). Er blijkt geen signifikantie. Wel is 
de gemiddelde extremiteit van dimensie A-B in groep С groter dan 
in groep D (t = + 1.31, signifikant bij alpha = 0.204). 
Vervolgens wordt getoetst, wel rekening houdend met de richting 
van de extremiteit. De t-waarden van kategorie A (t = - 2.05, 
signifikant bij alpha = 0.052) en kategorie В (t = + 2.05, signi­
fikant bij alpha = 0.052) blijken signifikant te zijn. De gemid­
delde extremiteit van ondersteunen (A) in groep С (opvoeders, die 
opvoedingsproblemen ervaren) is signifikant kleiner, die van aan­
passen (B) signifikant groter dan in groep D (opvoeders, die geen 
opvoedingsproblemen ervaren). (Zie tabel 65, kolom 3 en 4). 
De gemiddelde extremiteit van С (beschermen) blijkt zeer signi­
fikant groter te zijn in groep D (geen problemen) dan in groep С 
(problemen). De t-waarde van С is - 2.26, signifikant bij alpha = 
0.033. Voor de gemiddelde extremiteit van D (blootstellen) geldt 
het omgekeerde. (Zie tabel 65, kolom 5 en 6). 
groep 
С 
D 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
dimensie 
A-B 
16 
255 
15.94 
10.95 
10 
109 
10.90 
6.64 
C-D 
16 
208 
13.00 
10.71 
10 
115 
11.50 
10.65 
kategorie 
A 
16 
-171 
-10.96 
16.40 
10 
+ 19 
+1.90 
13.12 
В 
16 
+171 
+10.96 
16.40 
10 
-19 
-1.90 
13.12 
С 
16 
-58 
-3.63 
16.21 
10 
+99 
+9.90 
12.31 
D 
16 
+58 
+3.63 
16.21 
10 
-99 
-9.90 
12.31 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 2.72 1.01 1.56 1.56 1.82 1.82 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +1.31 +0.35 -2.05* +2.05* -2.26** +2.26** 
* = signifikant bij alpha = 0.10, ** bij alpha =0.05 
Tabel 65: Toetsing verschil in gemiddelde extremiteit van de 
dimensies A-B en C-D, en de kategorieën А, В, С en D 
tussen opvoeders uit groep С en D. 
Tenslotte wordt het verschil getoetst tussen de gemiddelde 
'gemiddelde somskore van de kategorieën А, В, С en D tussen groep 
С en D (zie bijlage I). De t-waarden van A en В zijn niet 
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signifikant bij alpha is 0.10 (t-waarde van A is signifikant bij 
alpha = 0.144, t-waarde van В bij alpha = 0.199). (Zie tabel 71). 
De t-waarde van С is zeer signifikant (- 2.15, bij alpa = 0.042). 
In de waarderingssystemen van de opvoeders uit groep С (problemen) 
onderkennen de kodeurs signifikant minder beschermen (С) dan in 
groep D (geen problemen). Ook de t-waarde van D is signifikant (+ 
1.77, bij alpha = 0.09). In groep С komt signifikant meer 
blootstellen (D) voor dan in groep D. 
groep kategorie 
А В С D 
С Ν 16 16 16 16 
Σ 2570 3840 2844 3429 
Σ/Ν 160.63 240.00 177.75 214.31 
s 82.11 89.05 64.32 81.69 
D Ν 10 10 10 10 
Σ 2045 1960 2338 1597 
Σ/Ν 204.50 196.00 233.80 159.70 
s 50.99 70.67 65.52 66.86 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 2.59 1.59 1.04 1.49 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -1.51 +1.32 -2.15** +1.77* 
* = signifikant bij alpha = 0.10, 
** = signifikant bij alpha =0.05 
Tabel 66: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' van А, В, С 
en D tussen opvoeders uit groep С 
en D. 
Samenvattend kunnen we stellen, dat bij vergelijking van 
opvoeders uit groep Al (aanmelding) en В (geen aanmelding) geen 
signifikant verschil in gemiddelde extremiteit (wel of niet reke­
ning houdend met de richting van die extremiteit) en in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' wordt gevonden. Bij vergelijking van groep 
С (probleemformulering) en D (geen probleemformulering) blijken 
geen signifikante verschillen in gemiddelde extremiteit, als er 
geen rekening wordt gehouden met de richting. Dat is wel het 
geval, wanneer daar wel rekening mee wordt gehouden. Ook worden er 
signifikante verschillen aangetroffen in gemiddelde gemiddelde 
somskore'. De tendens, die uit de resultaten spreekt, is zo, dat 
groep С gekenmerkt wordt door aanpassen (B) en blootstellen (D) en 
juist niet door ondersteunen (A) en beschermen (C). Voor groep D 
geldt het omgekeerde. 
Ook de opvoedelingen kunnen op basis van het al of niet formu­
leren van een opvoedingsprobleem, m.b.t. vader, moeder of beiden, 
worden ingedeeld in groep С (probleemformulering) en D (geen pro­
bleemformulering). (Zie bijlage 0). Bij toetsing van het verschil 
in gemiddelde extremiteit worden alleen die waarderingssystemen 
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betrokken, die uit minimaal 8 relevante gebieden bestaan. In tabel 
72 zijn de extremiteiten van de kategorieën a, b, с en d van de 
waarderingssystemen (n 7) van de opvoedelingen (uit onderzoek I 
en/of II) uit groep С en D gegeven. 
Eerst wordt weer het verschil in gemiddelde extremiteit 
getoetst tussen groep С en D, zonder rekening te houden met de 
richting van de extremiteit (zie tabel 67, kolom 1 en 2, a-b en 
c-d). Er worden geen signifikanties gevonden. Wel blijkt de ge­
middelde extremiteit van dimensie a-b (ondersteuning-aanpassing) 
in groep С groter te zijn dan in groep D (t = + 1.52, signifikant 
bij alpha = 0.157). 
groep dimensie kategorie 
a-b c-d a b 
С 
D 
N 
Г 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
7 
209 
29. 
15. 
6 
113 
18. 
9. 
,86 
,20 
,83 
.85 
7 
140 
20.00 
12.68 
6 
128 
21.33 
12.58 
7 
-209 
-29.86 
15.20 
6 
-5 
-0.83 
22.84 
7 
+209 
+29. 
15. 
6 
+5 
+0. 
22. 
,86 
,20 
,83 
,84 
7 
-126 
-18.00 
15.03 
6 
+58 
+9.67 
24.34 
7 
+ 126 
+18. 
15. 
6 
-58 
-9. 
24. 
00 
03 
,67 
.34 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 2.38 1.02 2.26 2.26 2.62 2.62 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +1.52 -0.19 -2.TU** +2.74** -2.51** +2.51** 
** = signifikant bij alpha =0.05 
Tabel 67: Toetsing verschil in gemiddelde extremiteit van 
de dimensies a-b en c-d, en de kategorieën a, b, 
с en d tussen opvoedelingen uit groep С en D. 
Als er wel rekening gehouden wordt met de richting, blijken de 
gemiddelde extremiteiten van de kategorieën a, b, с en d tussen 
groep С en D zeer signifikant (bij alpha = 0.05) te zijn (zie 
tabel 67, kolom 3, 4, 5 en 6). 
Toetsing van het verschil in gemiddelde 'gemiddelde somskore' 
van de kategorieën a, b, с en d (zie bijlage J) tussen groep С en 
D levert eveneens signifikante t-waarden op. De gemiddelde 'gemid­
delde somskore' van a (ondersteuning) en с (bescherming) zijn zeer 
signifikant kleiner (bij alpha = 0.05) in groep С dan in D (zie 
tabel 68, kolom 1 en 3). Ook de t-waarde van d (blootstelling) is 
signifikant (bij alpha = 0.10). Blootstelling wordt door de op­
voedelingen in groep С meer ervaren dan door die uit groep D. De 
t-waarde van b (aanpassing) is niet signifikant. (Zie tabel 68, 
kolom 2 en 4). 
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groep kategorie 
a b e d 
С Ν 7 7 7 7 
Σ 603 2305 1031 2215 
Σ/Ν 86.14 329.29 147.29 316.43 
s 68.81 60.59 67.52 77.53 
D Ν 6 6 6 6 
Σ 1206 1455 1647 1186 
Σ/Ν 201.00 242.50 274.50 197.67 
s 65.48 147.47 109.16 139.88 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.10 5.92* 2.61 3.26 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -3.07** -2.57** +1.93* 
geschatte t-waarde, alpha = 0.10, tweezij­
dig: t +1.35 
* = signifikant bij alpha = 0.10, 
** = signifikant bij alpha =0.05 
Tabel 68: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' van a, b, с 
en d tussen opvoedelingen uit 
groep С en D. 
Tussen opvoedelingen uit groep Al en В bleken geen belangrijke 
verschillen. Wel bleek in groep Al (aanmelding) ondersteuning (a) 
gemiddeld duidelijk minder te worden ervaren dan in groep В (geen 
aanmelding) (zie tabel 64, kolom 1). Wanneer groep С (pro­
bleemformulering) en D (geen probleemformulering) met elkaar ver­
geleken worden, blijken er wel signifikante verschillen te be­
staan. Groep С wordt gekenmerkt door een grotere extremiteit in 
aanpassing (a) en blootstelling (d) en een kleinere extremiteit in 
ondersteuning (a) en bescherming (c) dan groep D. Ook is de ge­
middelde gemiddelde somskore' van a en с in groep С kleiner dan 
in groep D, die van d groter. 
7.7. Beantwoording van onderzoeksvraag 4. 
Alle betrokken opvoeder-opvoedeling-relaties volgden het W00 
(zie tabel 34). Van het W00 wordt verwacht dat er een therapeu­
tische werking van uitgaat. Met name het kategoriseren van de 
eigen waardegebieden door opvoeder en opvoedeling op grond van de 
opvoedingskategorieën draagt er mogelijk toe bij, dat de extremi-
teit in (geboden/genoten) opvoeding van onderzoek I naar II 
afneemt. 
Onderzoeksvraag 4 luidt nu: Is de extremiteit in 
geboden/genoten opvoeding (d.w.ζ de scheefheid in de verhouding 
tussen A en В en tussen С en D, resp. tussen a en b en tussen с en 
d) in onderzoek II kleiner dan in onderzoek I? 
De verwachting is hier dat de extremiteit in onderzoek II 
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inderdaad minder zal zijn dan in onderzoek I. Als deze verwachting 
uitkomt, mag het resultaat niet zonder meer worden toegeschreven 
aan het W00. Immers, we beschikken niet over gegevens van 
opvoeders en opvoedelingen die het W00 niet volgden. Er ontbreekt 
m.a.w. een kontrolegroep, die het ons mogelijk zou maken het 
effekt toe te schrijven aan het W00. Bovendien kreeg groep Al 
extra therapeutische begeleiding, die naast het W00 effekt kan 
hebben gehad op de ontwikkelingen (zie vraagstelling 5). Toch 
blijft het interessant te onderzoeken of er ontwikkeling naar 
minder extremiteit in opvoeding wordt gevonden. 
We bekijken eerst de gegevens van de opvoeders. In bijlage Q 
zijn de extremiteiten van de afzonderlijke kategorieën А, В, С en 
D weergegeven. Het betreft hier alleen die opvoeders, die aan 
twee onderzoeken meededen (19 opvoeders, zie bijlage В en D). In 
bijlage Q vindt men de extremiteiten uit onderzoek I en II. 
Eerst wordt het verschil in gemiddelde extremiteit van de 
dimensies tussen onderzoek I en II getoetst. D.w.z. dat er 
vooraleerst geen rekening met de richting van de extremiteit wordt 
gehouden. De absolute waarden van de extremiteiten van b.v. 
kategorie A (of B, maar dat is hetzelfde) worden opgeteld, voor 
onderzoek I en voor onderzoek II. De somskores worden gedeeld door 
het aantal opvoeders (19). Getoetst wordt volgens de t-toets voor 
twee verwante steekproeven (zie SPSS, Nie е.а., 1975, p. 270-271). 
De t-waarde (Student-toets) van dimensie C-D is niet signifi­
kant, die van dimensie A-B daarentegen is zeer signifikant (alpha 
= 0.05). De t-waarde van A-B is reeds signifikant bij alpha is 
0.010. (Zie tabel 69, kolom 1 en 2). Voor de direkte opvoeding 
(ondersteunen-aanpassen) wordt derhalve gevonden wat werd 
verwacht. De gemiddelde extremiteit van beschermen-blootstellen 
(indirekte opvoeding) is in onderzoek II weliswaar kleiner dan in 
onderzoek I, maar dit verschil is niet signifikant. 
ond dimensie 
A-E 
I N 19 
Σ +338 
Σ/Ν +17. 
s 10. 
I 
79 
76 
! 
C-D 
19 
+249 
+13.11 
11.23 
kategorie 
A 
19 
-173 
-9. 
19. 
11 
41 
В 
19 
+173 
+9. 
19. 
11 
41 
С 
19 
-17 
-0. 
17. 
,90 
,45 
D 
19 
+ 17 
+0.90 
17.45 
II Ν 19 19 19 19 19 19 
Σ +198 +227 -122 +122 +111 -111 
Σ/Ν +10.42 +11.95 -6.42 +6.42 +5.84 -5.84 
s 6.07 7.02 10.39 10.39 12.80 12.80 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +2.90** +0.39 -0.71 +0.71 -1.88* +1.88* 
* = signifikant bij alpha = 0.10, ** bij alpha =0.05 
Tabel 69: Toetsing verschil in gemiddelde extremiteit 
van dimensie A-B en C-D, en van de kategorie­
ën Α , В, С en D bij opvoeders tussen onder­
zoek I en II. 
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Wanneer we wel rekening houden met de richting van de extremi-
teit en dus per kategorie de oorspronkelijke extremiteiten uit 
bijlage Q optellen, voor onderzoek I en II, en vervolgens per 
kategorie het verschil in gemiddelde extremiteit toetsen, vinden 
we t-waarden zoals weergegeven in tabel 69, kolom 3 t/m 6. De t-
waarden voor de kategorieën С en D zijn signifikant bij alpha is 
0.10 (tweezijdige toetsing). 
ond kategorie 
А В С D 
Ι Ν 19 19 19 19 
Σ 2912 4266 3479 3721 
Σ/Ν 153.26 224.53 183.11 195.84 
s 79.57 87.53 75.55 87.47 
II Ν 19 19 19 19 
Σ 3367 4301 4271 3472 
Σ/Ν 177.21 226.37 224.79 182.74 
s 57.48 49.67 68.75 72.20 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -1.51 -0.11 -2.58** +0.69 
** = signifikant bij alpha =0.05 
Tabel 70: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelde somskore' van A, B, 
С en D bij opvoeders tussen on­
derzoek I en II. 
Tenslotte wordt het verschil in gemiddelde 'gemiddelde som­
skore' per kategorie getoetst tussen onderzoek I en II. Zie voor 
de 'gemiddelde somskores' van opvoeders bijlage I. De skores van 
die opvoeders, die tweemaal onderzocht werden (19, zie ook bijlage 
Q) worden opgeteld, en gedeeld door dit aantal opvoeders. Dit 
gebeurt voor onderzoek I en voor onderzoek II. 
De resultaten (zie tabel 70) wijzen uit dat ondersteunen (A) en 
beschermen (C) gemiddeld toenemen en dat blootstellen (D) afneemt. 
Het verschil in gemiddelde 'gemiddelde somskore' van С is zeer 
signifikant (t-waarde = -2.58, signifikant bij alpha is 0.019). 
In onderzoek II is het beschermen dus duidelijk toegenomen t.o.v. 
onderzoek I. De t-waarde van A is pas signifikant bij alpha is 
0.147. 
Welke verschillen worden gevonden bij opvoedelingen tussen 
onderzoek I en II? De gegevens, op grond waarvan toetsing 
geschiedt, vindt men in bijlage R. Het betreft hier de gegevens 
van alleen eerste, dus aangemelde opvoedelingen uit groep A en 
alle opvoedelingen uit groep B, die waardegebieden formuleerden 
rond de genoten opvoeding van hun beide opvoeders. 
De verschillen in de gemiddelden van de dimensies a-b en c-d 
(dus geen rekening houdend met de richting van de extremiteit) 
tussen onderzoek I en II blijken niet signifikant te zijn. De t-
waarde van a-b (+ 1.13) is pas signifikant bij alpha is 0.275, de 
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t-waarde van c-d (+ 1.41) bij alpha is 0.178. (Zie tabel 71, kolom 
1 en 2). 
Ook de verschillen in gemiddelde extremiteiten van de afzonder-
lijke kategorieën a en b tussen onderzoek I en II (dus wel reke-
ning houdend met de richting) blijken niet signifikant te zijn 
(zie tabel 71, kolom 3 en 4). De t-waarde van с en d, resp. -
2.17 en + 2.17 (alpha is 0.046) zijn wel signifikant (tabel 71, 
kolom 5 en 6). 
ond 
I 
II 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
dimensie 
a-b 
17 
+391 
+23.00 
14.72 
17 
+315 
+18.53 
14.42 
c-d 
17 
+351 
+20.65 
12.94 
17 
+251 
+14.77 
12.79 
kategorie 
a 
17 
-229 
-13.47 
24.91 
17 
-171 
-13.47 
21.57 
b 
17 
+229 
+13. 
24. 
17 
+ 171 
+ 13. 
21. 
47 
.91 
.47 
.57 
с 
17 
-129 
-7. 
24. 
17 
+71 
+4. 
19. 
59 
32 
.18 
.41 
d 
17 
+129 
+7. 
24. 
17 
-71 
-4. 
19. 
.59 
,32 
,18 
.41 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +1.13 +1.41 -0.55 +0.55 -2.17·-'- +2.17* 
* = signifikant bij alpha =0.10 
Tabel 71: Toetsing verschil in gemiddelde extremiteit 
van dimensie a-b en c-d, en van de kategorie­
ën a, b, с en d bij opvoedelingen tussen on­
derzoek I en II. 
ond 
I 
II 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
kategorie 
a 
17 
2691 
158.29 
129.62 
17 
2800 
164.71 
87.33 
b 
17 
4842 
284. 
127. 
17 
4183 
246. 
89. 
82 
88 
.06 
26 
с 
17 
3592 
211. 
158. 
17 
4660 
274. 
117. 
.29 
80 
,12 
,89 
d 
17 
4349 
255. 
110. 
17 
3769 
221. 
85. 
82 
94 
.71 
.47 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t -0.26 +1.00 -1.78* +1.28 
* = signifikant bij alpha = 0.10 
Tabel 72: Toetsing verschil in gemiddelde 
'gemiddelHe somskore van a, b, 
с en d bij opvoedelingen tussen 
onderzoek I en II. 
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Tenslotte worden weer de verschillen in gemiddelde 'gemiddelde 
somskore' van de kategorieën a, b, с en d getoetst tussen onder­
zoek I en II (zie bijlage J en tabel 72). Ondersteuning (a) wordt 
door opvoedelingen in onderzoek II gemiddeld meer ervaren, zo ook 
bescherming (c). Voor aanpassing (b) en blootstelling (d) geldt 
het omgekeerde. De verschillen in gemiddelden zijn niet signifi­
kant, behalve de t-waarde van с (- 1.78, signifikant bij alpha is 
0.094). 
Samenvattend kan worden gesteld dat het verwachte verschil in 
gemiddelde extremiteit van de dimensies A-B en C-D resp. a-b en 
c-d wordt gevonden voor de dimensie A-B (ondersteunen-aanpassen). 
Opvoeders zijn m.b.t deze dimensie zeer signifikant (alpha = 0.05) 
minder extreem in onderzoek II dan in onderzoek I. Ook blijkt er 
een signifikant (alpha = 0.10) verschil in de gemiddelde extremi­
teit van dimensie c-d (bescherming-blootstelling) bij de opvoede­
lingen. Wanneer rekening wordt gehouden met de richting van de 
extremiteiten, blijken m.b.t. de afzonderlijke kategorieën A en B, 
resp. a en b geen signifikanties, maar wel voor de kategorieëen С 
en D, resp. с en d. Van de verschillen in gemiddelde 'gemiddelde 
somskore' van de afzonderlijke kategorieën tussen onderzoek I en 
II blijkt het verschil m.b.t. kategorie С (beschermen) zeer signi­
fikant (alpha = 0.05) te zijn, m.b.t. kategorie с (bescherming) 
signifikant (alpha = 0.10). In de waarderingssystemen van 
opvoeders c.q. opvoedelingen ten tijde van onderzoek II komt meer 
beschermen c.q. bescherming tot uitdrukking dan in onderzoek I. 
7.8. Beantwoording van onderzoeksvraag 5. 
Groep Al (aangemeld voor hulpverlening) kreeg tussen onderzoek 
I en II extra therapeutische begeleiding, groep В (niet aangemeld) 
niet (zie tabel 34). Doel van de extra therapeutische interventies 
in groep Al was steeds de evt. scheve verhouding tussen onder­
steunen (A) en aanpassen (B) en tussen beschermen (C) en 
blootstellen (D) meer recht te trekken in de richting van het 
ideale evenwicht (0.50, zie figuur 21). Eenzelfde doel gold voor 
de verhouding tussen ondersteuning (a) en aanpassing (b) en tussen 
bescherming (c) en blootstelling (d). 
Vraagstelling 5 luidt nu: ^s de gemiddelde afname van 
extremiteit van de geboden/genoten opvoeding (^ -w.z. de 
verschuiving van de verhouding tussen A en В en tussen С en D e.g. 
tussen a en b en tussen с en d in de richting van het ideale 
evenwicht van 0.50) in groep Al groter dan in groep B? 
De verwachting is hier dat de gemiddelde afname van extremiteit 
in groep Al, mede onder invloed van de extra therapeutische inter­
venties, groter zal zijn dan in groep B. 
In bijlage S zijn de verschilskores in extremiteit weergegeven 
van die opvoeders, met wie twee onderzoeken werden gedaan (11 
opvoeders in groep Al, 8 in groep B, zie ook bijlage В en С). De 
extremiteit van de dimensie A-B uit onderzoek I werd afgetrokken 
van die in onderzoek II (zie bijlage S, kolom dEAB = verschil ex­
tremiteit (E) van dimensie A-B in onderzoek I en II). 
Het is belangrijk in te zien dat men in kolom 1 en 2 (bijlage 
S) niet de feitelijke verschuiving vindt w.b. de verhouding van 
resp. A en В en van С en D, maar de mate waarin deze verhouding 
het ideale evenwicht meer of juist minder benadert. Stel dat de 
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extremiteit van b.v. A en В in onderzoek I bij een opvoeder resp. 
- 0.43 en + 0.57 en in onderzoek II resp. + 0.43 en - 0.57 is. De 
feitelijke verschuiving in extremiteit van A is dan + 0.43 
0.43 = + 0.86, die van В is dan - 0.57 - + 0.57 = - 1.14. Maar 
t.o.v. het ideale evenwicht van 0.50 is de verschuiving van extre­
miteit in А 0.43 - 0.43 = 0, die van В 0.57 - 0.57 = 0. Wanneer 
men in bijlage S, kolom 1 en 2, een positief getal aantreft, 
betekent dit dat de extremiteit van betreffende dimensie is toe­
genomen, bij een negatief getal dat deze is afgenomen. 
Het verschil in gemiddelde verschilskore van de extremiteit van 
de dimensies A-B en C-D tussen groep Al en В wordt nu getoetst. De 
nul-hypothese is dat er geen signifikant verschil bestaat. Er wor­
den geen signifikante t-waarden (Student-toets) gevonden (zie 
tabel 73, kolom 1 en 2). De nul-hypothese wordt derhalve niet 
verworpen. Het is zelfs zo, dat de t-waarde van dimensie C-D 
(beschermen-blootstellen) bijna signifikant is (t = + 1.64, signi­
fikant bij 0.119). Dit betekent dat de extremiteit van C-D in 
groep Al, die extra therapeutische begeleiding kreeg, enigszins 
toenam, en die in groep В afnam. Dit komt omdat het beschermen in 
groep Al meer is toegenomen dan in groep В (zie tabel 74, kolom 3; 
zie ook tabel 73, kolom 5 en 6). 
groep dimensie 
d E(AB) d 
kategorie 
E(CD) d E(A) d E(B) d E(C) d E(D) 
Al N 
Σ 
Σ/Η 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
11 
-64 
-5. 
12. 
β 
-76 
-9. 
8. 
82 
,90 
.50 
.30 
11 
+17 
+ 1. 
14. 
8 
-64 
-8. 
9. 
55 
29 
,00 
,44 
11 
+49 
+4. 
18. 
8 
-4 
-0. 
13. 
45 
,14 
,50 
,68 
11 
-49 
-4.46 
18.14 
8 
+4 
+0.50 
13.68 
11 
+82 
+7. 
18. 
8 
+54 
+6. 
11. 
46 
12 
,75 
,54 
11 
-82 
-7. 
18. 
8 
-54 
-6. 
11. 
,46 
,12 
,75 
.54 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 2.42 2.92 1.76 1.76 2.47 2.47 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t + 0 . 7 1 + 1 . 6 4 + 0 . 6 5 - 0 . 6 5 + 0 . 1 0 - 0 . 1 0 
Tabel 73: Toetsing verschil in gemiddelde verschilskore 
van opvoeders tussen onderzoek II en I van de 
extremiteiten van de dimensies A-B en C-D en 
de kategorieën А, В, С en D tussen groep Al 
en B. 
De feitelijke verschuivingen in extremiteit van de kategorieën 
А, В, С en D vindt men in bijlage S, kolom 3 (dE-A), 4 (dE-B), 5 
(dE-C) en 6 (dE-D). De verschillen in gemiddelde verschilskore van 
de extremiteiten van А, В, С en D worden getoetst (zie voor de 
resulterende t-waarden tabel 73, kolom 3 t/m 6). Er wordt geen 
signifikantie gevonden. 
Tenslotte wordt het verschil in gemiddelde verschilskore van de 
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'gemiddelde somskore' van de kategorieën А, В, С en D tussen groep 
Al en В getoetst. Ook hier blijken geen signi fikanties (zie 
bijlage S, kolom 7 t/m 10, en tabel 74). 
groep kategorie 
d A d B d С d D 
Al N 11 
Σ +358 
Σ/Ν +32.55 
s 71.55 
11 11 11 
+3 +515 -174 
-0.27 +46.82 -15.82 
79.83 79.51 98.94 
Ν 8 
Σ +97 
Σ/Ν +12.13 
s 68.09 
8 8 8 
+38 +287 -45 
+4.75 +35.88 -5.63 
69.73 57.52 53.16 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.10 1.31 1.91 3.46 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +0.63 -0.14 +0.33 -0.26 
Tabel 74: Toetsing verschil in gemiddelde 
verschilskore van opvoeders 
tussen onderzoek II en I van de 
'gemiddelde somskore' van de 
kategorieën А, В, С en D tussen 
groep Al en B. 
groep dimensie kategorie 
d E(ab) d E(cd) d E(a) d E(b) d E(c) d E(d) 
Al N 9 9 9 9 9 9 
Σ -94 -35 +56 -56 +93 -93 
Σ/Ν - 1 0 . 4 4 -3 .89 + 6 . 2 2 - 6 . 2 2 + 1 0 . 3 3 - 1 0 . 3 3 
s 13.95 13.60 2 5 . 9 3 2 5 . 9 3 23.59 23.59 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
8 
-7 
-0.88 
17.78 
8 
-65 
-8.13 
21.32 
8 
+46 
+5.75 
34.14 
8 
-46 
-5.75 
34.14 
8 
+74 
+9.25 
23.30 
8 
-74 
-9.75 
23.30 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.63 2.46 1.73 1.73 1.02 1.02 
Student-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t - 1 . 2 4 +0.49 + 0 . 0 3 - 0 . 0 3 + 0 . 1 0 - 0 . 1 0 
Tabel 75: Toetsing verschil in gemiddelde verschilskore 
van opvoedelingen tussen onderzoek II en I van 
de extremiteiten van de dimensies a-b en c-d 
en de kategorieën a, b, с en d tussen groep Al 
en B. 
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De verschilskores van de opvoedelingen, van de extremiteit van 
de dimensies a-b en c-d (kolom 1 en 2), van de extremiteit van de 
afzonderlijke kategorieën a, b, с en d (kolom 3 t/m 6), en van de 
'gemiddelde somskore' van deze kategorieën (kolom 7 t/m 10) worden 
gerepresenteerd in bijlage T. Het betreft hier 9 waarderingssy-
stemen van opvoedelingen in groep Al en 8 in groep В (zie bijlage 
В en D). 
Ook hier wordt verwacht dat de gemiddelde verschilskore van de 
extremiteit van de dimensies a-b en c-d in groep Al groter zal 
zijn dan in groep B. Toetsing levert geen signifikante t-waarden 
op (zie tabel 75, kolom 1 en 2). Wel is de gemiddelde afname van 
extremiteit in de dimensie ondersteuning-aanpassing (a-b) in groep 
Al groter dan in groep В (t = - 1.24, signifikant bij alpha = 
0.233). 
Vervolgens wordt het verschil in gemiddelde verschilskore van 
de extremiteiten van de afzonderlijke kategorieën a, b, с en d 
getoetst tussen groep Al en B. Hier worden geen signifikanties 
aangetroffen (zie tabel 75, kolom 3 t/m 6). 
groep 
Al 
В 
N 
Σ 
Σ/Ν 
s 
Ν 
Σ 
Σ/Ν 
s 
kategorie 
d a d b d e 
9 
+292 
+32.44 
111.15 
8 
-251 
-31.38 
80,50 
9 9 
-423 +1129 
-47.00 +125.44 
182.74 138.21 
8 8 
-277 -123 
-34.13 -15.38 
168.84 124.50 
d d 
9 
+294 
+32.67 
114.67 
8 
-411 
-51.38 
116.82 
F-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
F 1.91 1.17 1.23 1.04 
Student.-toets, alpha = 0.10, tweezijdig: 
t +1.34 -0.15 +2.20** +0.33 
** = signifikant bij alpha =0.05 
Tabel 76: Toetsing verschil in gemiddelde 
verschilskore van opvoedelingen 
tussen onderzoek II en I van de 
'gemiddelde somskore' van de 
kategorieën a, b, с en d tussen 
groep Al en B. 
Tenslotte wordt ook hier het verschil in gemiddelde verschil­
skore van de 'gemiddelde somskore' van de kategorieën a, b, с en d 
tussen groep Al en В getoetst (zie bijlage T, kolom 7 t/m 10, en 
tabel 76). De t-waarde van с (bescherming) is zeer signifikant (t 
= 2.20, signifikant bij alpha = 0.044). In groep Al (aanmelding), 
die extra therapeutische begeleiding kreeg, blijkt de toename in 
het ervaren van bescherming door de opvoedelingen duidelijk groter 
te zijn dan in groep В (geen aanmelding), die geen extra 
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begeleiding kreeg. De t-waarde van a (ondersteuning) is redelijk 
groot (t = 1.34, signifikant bij alpha = 0.20). De toename in het 
ervaren van ondersteuning blijkt enigszins groter te zijn in groep 
Al dan in groep B. 
Samenvattend kan worden gesteld dat het verwachte verschil 
tussen groep Al en В in afname van extremiteit van geboden c.q. 
genoten opvoeding níet wordt gevonden. De extremiteit op de dimen-
sie beschermen-blootstellen (C-D) blijkt bij opvoeders zelfs 
sterker af te nemen in groep В dan in groep Al, wat tegengesteld 
is aan de verwachting. Dit komt omdat het beschermen in groep Al 
meer (hoewel niet signifikant meer) toeneemt dan in groep B. 
Zowel in groep Al als В neemt de extremiteit op de dimensies a-b 
en c-d af. Het verschil in afname tussen groep Al en В is echter 
voor beide dimensies niet signifikant. Wel blijkt de 'gemiddelde 
somskore' van с (bescherming) in groep Al zeer signifikant meer 
toe te nemen in groep Al dan in groep B. Opvoedelingen, die met 
hun opvoeders extra begeleiding kregen, ervaren in onderzoek II 
een sterkere toename in bescherming dan die in groep В (geen extra 
begeleiding). 
7.9. Diskussie. 
Tot nu toe werden de resultaten gepresenteerd zonder nader in 
te gaan op punten, die voor diskussie vatbaar zijn. In het onder­
staande zullen de belangrijkste diskussiepunten aan de orde worden 
gesteld, achtereenvolgens voor onderzoeksvraag 1, 2, etc. 
7.9.1. Diskussie tn.b.t. onderzoeksvraag 1. 
Analyse van de afzonderlijke waardegebieden leverde niet het 
verwachte patroon van korrelaties tussen de opvoedingskategorieën 
op, maar analyse over de waarderingssystemen wel. Een faktor, die 
o.a. heeft bijgedragen tot het verschil in resultaat van beide 
analyses is, zo werd in 7.4.1 reeds vermeld, dat eerstgenoemde 
analyse werd uitgevoerd over alle waardegebieden, de tweede over 
alleen de relevante waardegebieden. In 7.4.1 werd daarom een 
korrektie toegepast: waardegebieden die niet de opvoeding betrof-
fen (dus waarin de kodeurs geen van de kategorieën tot uitdrukking 
vonden komen) werden bij herhaalde analyse van gebieden uitgeslo-
ten, uitgaande van het gegeven, dat juist deze gebieden veelal 
samenvielen met de irrelevante gebieden. Deze gekorrigeerde 
analyse leverde inderdaad een patroon van korrelaties op, dat meer 
in de richting ging van wat werd verwacht, maar dat nog steeds 
sterk verschilde van dat uit analyse van de waarderingssystemen. 
Men kan hier nu opwerpen dat ook na korrektie beide analyses niet 
op basis van eenzelfde databestand werden uitgevoerd. Er werd 
daarom ter kontrole een analyse uitgevoerd (althans voor de 
gegevens van opvoedelingen) van alleen de relevante gebieden. Het 
bleek dat het resultaat nog enigszins verschoof in de richting van 
het verwachte patroon, maar nog steeds sterk verschilde van dat 
uit analyse van de systemen. 
Een tweede faktor, die mogelijk heeft bijgedragen tot het ver-
schil in resultaat van beide genoemde analyses, is het feit dat 
per waarderingssysteem werd gekodeerd (zie bijlage F). Voor deze 
kodeerwijze werd gekozen om de Gestalt van het waarderingssysteem 
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intakt te laten. Interpretatie van een gebied geschiedt op een 
meer valide manier, wanneer het gebied wordt gezien in de kontekst 
van het totale systeem, dan wanneer het daar zou worden uitge-
licht. 
Het verschil in resultaat van beide analyses is evenwel zo 
groot, dat dit niet alleen door bovenstaande faktoren verklaard 
kan worden. Blijkbaar komen bij opvoeders c.q. opvoedelingen van 
de onderzoeksgroep toch waardegebieden samen, die vallen onder de 
ene kategorie van de betreffende dimensie en juist niet onder de 
andere kategorie, terwijl dit niet noodzakelijk zo hoeft te zijn 
gezien de resultaten van analyse van de waardegebieden. 
Bij kodering van gebieden werden de kategorieparen van een 
dimensie polair aangeboden (zie bijlage F). Men bleef weliswaar 
de mogelijkheid behouden een gebied bij beide kategorieën van een 
dimensie onder te brengen, toch werkte dit т.п. negatieve korrela-
ties tussen A en В, С en D, resp. a en b, en с en d in de hand. Er 
werd voor deze kodeerwijze gekozen om een zinvolle betekenis­
verlening van kodeurs aan de kategorieën tot stand te brengen (zie 
2.4 en 6.4). Men kan hier derhalve de vraag stellen in hoeverre de 
gevonden samenhang afhankelijk is van de wijze van köderen dan wel 
van wat in de empirie aan samenhang aanwezig is. Zo vonden 
Croonenberg, Kwinten en Zwart (1983) bij onafhankelijke aanbieding 
van de kategorieën geen samenhang. De volgende opmerkingen kunnen 
hier worden gemaakt: Het polair aanbieden van kategorieparen 
stimuleert het vinden van de negatieve korrelaties tussen A en B, 
С en D, resp. a en b, en с en d, en indirekt ook de positieve 
korrelaties tussen A en С, В en D, resp. a en c, en b en d, zij 
het in mindere mate dan de negatieve korrelaties. Bij de analyse 
van de waardegebieden echter bleken т.п. de verwachte negatieve 
korrelaties niet te worden gevonden, de positieve juist wel (т.п. 
die tussen В en D, en b en d). Wanneer de kodeerwijze er de reden 
van is, dat een bepaalde samenhang wordt gevonden, waarom wordt 
dat patroon dan niet aangetroffen bij analyse over de waardege­
bieden? De resultaten kunnen dus niet slechts aan de kodeerwijze 
worden toegeschreven. 
In weerwil van de kodeerwijze blijken A (ondersteunen) en С 
(beschermen) minder positief te korreleren dan werd verwacht. Het 
feit dat twee dimensies worden onderscheiden en niet één, lijkt 
vooralsnog zinvol, in die zin dat meting van opvoeding middels 
deze dimensies niet noodzakelijk dezelfde informatie oplevert. Er 
zijn overigens nog andere redenen om twee dimensies te onder-
scheiden (zie 2.4 en 7.4). 
7.9.2. Diskussie m.b.t. onderzoeksvraag 2. 
Onderzoeksvraag 2 betreft de weerspiegeling van de opvoeding 
uit het systeem van de opvoeder in dat van de opvoedeling, en 
omgekeerd. Deze weerspiegeling bleek nauwelijks te worden gevon-
den. De verwachting, dat deze weerspiegeling wel aangetroffen zou 
worden, werd overigens niet afgeleid uit het pedagogisch model, 
maar gebaseerd op het feit dat het, gezien de doorgaans intensieve 
relatie tussen opvoeder en opvoedeling, voor de hand ligt dat er 
weerspiegeling wordt gevonden. Dat de verwachting niet uitkomt, 
betekent niet dat het model derhalve moet worden bijgesteld. 
Men kan zich wel de vraag stellen waarom die weerspiegeling 
niet wordt gevonden. Verschillende verklaringen kunnen hier worden 
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aangevoerd: 
1 Er kan een diskrepantie bestaan tussen het waarderingssysteem 
van de opvoeder en diens gedrag. Voor de opvoedeling is diens 
gedrag vooral belangrijk, niet zo zeer wat de opvoeder er aan 
waardegebieden op nahoudt. 
2 Bij het formuleren van opvoedingsdoelen (n.a.v. thema 9) formu-
leert de opvoeder wat deze graag zou willen bereiken met de 
opvoeding, die deze de opvoedeling geeft. De opvoedeling brengt 
onder woorden wat deze aan feitelijke doelen in het gedrag van 
de opvoeder ervaart. 
3 De ontwikkeling van opvoeder en opvoedeling verloopt niet 
altijd in een zelfde tempo. Zo bleek uit het beschreven 
praktijk-voorbeeld (hoofdstuk IV) dat het systeem van de 
opvoeder in onderzoek II veranderd was en dat van de opvoede-
ling ook wel, maar minder duidelijk. Een opvoedeling zal pas 
wijzigingen in het eigen systeem aanbrengen, wanneer de 
opvoeder een veranderde houding een tijd weet vol te houden. 
4 Er werd steeds naar gestreefd met opvoeder en opvoedeling het 
onderzoek in een zelfde periode te doen (binnen de termijn van 
een week), maar door allerlei omstandigheden kon dat niet 
altijd gerealiseerd worden (ziekte, buitenlandse reis, e t c ) . 
5 Er wordt een lineair verband verondersteld tussen b.v. de mate 
van aanpassen door de opvoeder en die van door de opvoedeling 
ervaren aanpassing. Het is evenwel mogelijk, dat er niet een 
dergelijk verband bestaat, maar dat b.v. een redelijk aan-
passen van de opvoeder door de opvoedeling als sterke aanpas-
sing wordt ervaren of een redelijk ondersteunen als geringe 
ondersteuning. Dat er verschil van perspektief bestaat tussen 
opvoeder en opvoedeling wordt o.a. bevestigd door het feit, dat 
het beschermen van de opvoeder enigszins negatief korreleert 
met het ervaren van ondersteuning door de opvoedeling (zie 
tabel 54). 
Wanneer in toekomstig onderzoek aan de punten 1, 2, 3 en 4 kon-
sekwenties worden verbonden en er wederom geen weerspiegeling 
blijkt, wordt de stelling plausibel, dat het perspektief van de 
opvoedeling een geheel ander is dan dat van de opvoeder. Dit 
betekent, dat bij opvoedingsproblemen zowel de opvoeder als de op-
voedeling in de gesprekken moeten worden betrokken. 
7.9.3. Diskussie m.b.t. onderzoeksvraag 3. 
Onderzoeksvraag 3 betreft het verband tussen extremiteit van 
opvoeding en het optreden van opvoedingsproblemen. Het is 
belangrijk er hier op te wijzen, dat de vraagstelling betrekking 
heeft op vergelijking van twee groepen, waarbij in de ene groep 
wel en in de andere groep geen opvoedingsproblemen bestaan. Het 
was niet de bedoeling al te onderzoeken of extremiteit er de 
oorzaak van is, dat opvoedingsproblemen ontstaan, ook al wordt een 
dergelijk oorzakelijk verband wel verondersteld. 
Een eerste punt van diskussie is hier dat groepsindeling (groep 
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С en D) plaatsvond op basis van het oordeel van alleen de onder­
zoeker of er al of niet een opvoedingsprobleem als waardegebied 
werd geformuleerd. Er werd volstaan met de representatie van de 
geformuleerde probleem-gebieden en de beoordeling van de onder­
zoeker (zie bijlage M en 0), zodat men zelf na kan gaan of men met 
deze beoordeling kan instemmen. Daarbij moeten een aantal opmer­
kingen worden gemaakt : 
1 Er werd ter beoordeling niet alleen de vraag gesteld of er een 
probleem, maar of er een opvoedingsprobleem werd geformuleerd 
(d.w.z. een probleem dat op een of andere manier verwijst naar 
de relatie tussen opvoeder en opvoedeling). 
2 Daarbij is tevens van belang dat het om een konkreet, aktueel 
opvoedingsprobleem gaat. 
3 Soms gaf een persoon aan dat er geen problemen waren, maar 
voegde dan zaken toe, waaruit bleek dat er die wel waren. In 
deze gevallen werd de persoon (opvoeder/opvoedeling) niet in 
een van beide groepen ingedeeld. 
4 Wanneer iemand geen waardegebied n.a.v. thema 9 formuleerde, 
werd deze ingedeeld in groep D (geen problemen). 
5 Alleen wanneer aan de onderzoeker duidelijk was of er al of 
niet een opvoedingsprobleem speelde, bracht deze betreffende 
personen onder in een van beide groepen. Indien er enige 
twijfel bestond, werden personen niet ingedeeld. 
liet was niet steeds terecht, dat personen, die geen gebied for­
muleerden, in groep D werden ondergebracht. M.n. opvoedelingen 
brachten, juist vanwege de problematische situatie, in het 
oriëntatiegesprek geen gebieden in, terwijl overduidelijk was dat 
er wel degelijk grote problemen bestonden (b.v. bij opvoedeling 10 
t.a.v. opvoeder l^). Als deze opvoedelingen in groep С zouden 
worden ingedeeld, zouden de resultaten van vergelijking van groep 
С en D in een zelfde richting gaan, maar op nog stringentere wijze 
tot uitdrukking komen (zie bijlage P, opvoedeling 10 t.o.v. 
opvoeder 14). 
Signifikante verschillen tussen groep С en D werden niet gevon­
den m.b.t. extremiteit zonder meer, maar wel m.b.t. de richting 
van extremiteit. Men kan zich hier de vraag stellen of het niet 
vanzelfsprekend is, dat de probleemgroep (C) gekenmerkt wordt door 
negatieve' kategorieën als aanpassen en blootstellen en juist 
niet door positieve kategorieën als ondersteunen en beschermen. 
De volgende opmerkingen moeten dan worden gemaakt: 
1 Binnen het pedagogisch model wordt nu juist verondersteld dat 
alle kategorieën wenselijk zijn en binnen opvoeding voldoende 
tot hun recht moeten komen. Problemen ontstaan pas, als de 
opvoeder zich in de extremen begeeft, b.v. alleen maar onder-
steunt zonder aan te passen. 
2 In het verlengde van punt 1 is er speciaal op gelet, dat de 
kategorieën alle als positieve kategorieën werden gedefinieerd. 
Aanpassen werd b.v. omschreven als: "De opvoeder ervaart het 
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als belangrijk en streeft ernaar dat de opvoedeling voldoende 
rekening houdt met de dingen en mensen om zich heen" (zie 2.4 
en 2.5). 
3 De termen ondersteunen, aanpassen, beschermen, blootstellen, 
(c.q. ondersteuning, aanpassing, bescherming, blootstelling) 
werden bij kodering van opvoeders (c.q. opvoedelingen) en van 
kodeurs niet gebruikt, maar alleen hun definities (zie 3.2.2 en 
bij lage F). 
4 Tenslotte kan worden opgemerkt dat analyses bij onderzoeksvraag 
3 werden uitgevoerd uitsluitend op koderingen van kodeurs. Deze 
zullen zich er bij kodering niets van aantrekken of de gebieden 
al of niet gekodeerd worden zoals sociaal wenselijk wordt 
geacht. Zij zijn immers niet verantwoordelijk voor de gebieden, 
die opvoeders en opvoedelingen formuleerden. 
De resultaten kunnen dus niet worden toegeschreven aan de sugges­
tieve werking, die van de kategorie-termen uit zou kunnen gaan. 
Op grond van het pedagogisch model werd bij onderzoeksvraag 3 
de verwachting uitgesproken, dat bij extremiteit van de opvoeding 
er opvoedingsproblemen zullen optreden. Daarbij maakt het niet uit 
m.b.t. welke kategorie er extremiteit bestaat. Een te sterke do­
minantie van b.v. ondersteunen boven aanpassen zal, zo wordt 
verondersteld, evenzeer tot problemen leiden als een te sterke do­
minantie van aanpassen boven ondersteunen. Tussen de groepen С en 
D worden echter geen signifikante verschillen gevonden w.b. de 
gemiddelde extremiteit als er inderdaad wordt afgezien van de 
richting van die extremiteit. Daarentegen worden er wel signifi-
kanties gevonden als er wel rekening met de richting wordt 
gehouden: de gemiddelde extremiteit van aanpassen en blootstellen 
bleek in groep С groter te zijn dan in groep D, die van onder­
steunen en beschermen juist kleiner. 
Betekent dit resultaat dat het model moet worden herzien? Dat 
zou inderdaad het geval zijn, als de betrokken onderzoeksgroep 
representatief zou zijn voor de totale populatie van opvoeder-op-
voedeling-relaties. In die populatie bevinden zich relaties, 
waarbinnen sprake is van dominantie van A en С (zie figuur 21, het 
linker gebied), van evenwicht tussen A en В en tussen С en D (het 
middengebied) en van dominantie van В en D (het rechter gebied). 
De betrokken onderzoeksgroep is voor deze populatie niet represen­
tatief. Binnen de onderzoeksgroep werden 8 gezinnen betrokken, 
die zich op een M.O.B, hadden aangemeld. Bovendien werd groep С 
samengesteld uit opvoeders c.q. opvoedelingen, die zelf een 
opvoedingsprobleem ervoeren. Het is zeer wel mogelijk dat, zowel 
bij aanmelding als bij het zelf ervaren van een opvoedingspro­
bleem, het veelal om specifieke problemen gaat, die samenhangen 
met een negatieve houding van de opvoeder en een rekalsitrant 
gedrag van de opvoedeling. Deze problemen treden op bij overaan-
passing en/of overblootstelling (zie bijlage L en N). Te kinder­
lijk, afhankelijk of te egocentrisch gedrag van de opvoedeling 
(samenhangend met overbescherming resp. overondersteuning) vormt 
niet zo snel een probleem, dat door opvoeders of opvoedeling zelf 
wordt ervaren, maar eerder wordt gesignaleerd door buiten­
staanders. Een dergelijk probleem vormt evenmin aanleiding tot 
aanmelding op een M.O.B.. Deze gezinnen vallen onder het linker 
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gebied. De vier aangezochte gezinnen bevinden zich waarschijnlijk 
in het middengebied. Het linker gebied wordt dus nauwelijks door 
de relaties in de onderzoeksgroep vertegenwoordigd. Het is 
derhalve niet zo vreemd, dat er signifikante verschillen worden 
gevonden tussen groep С en D, alleen als er rekening wordt 
gehouden met de richting. 
Er van uitgaande dat de steekproef niet representatief is, kan 
van de resultaten worden gezegd, dat deze het verband tussen ex­
tremiteit van opvoeding en het optreden van opvoedingsproblemen 
bevestigen, maar alleen voor het rechter en midden gebied, nog 
niet voor het linker gebied. In vervolg-onderzoek zou men zich in 
bijzonder kunnen richten op opvoeders die extreem ondersteunen dan 
wel beschermen om te zien of dit samengaat met opvoedingsproble­
men. Er zal dan wel een meer objektieve maat voor opvoedingspro­
blemen moeten worden ontwikkeld. 
Tot slot wordt hier nog een andere suggestie gedaan voor verder 
onderzoek. Er werd onderzocht of er verband bestaat tussen extre­
miteit van opvoeding en het optreden van opvoedingsproblemen, uit­
gaande van de gegevens w.b. de dimensies afzonderlijk. Het is ook 
mogelijk en misschien zeer zinvol, te onderzoeken of 
opvoedingsproblemen voorkomen bij specifieke kombinaties van 
gegevens m.b.t. de twee dimensies (b.v. dominantie van aanpassen 
en tegelijk van beschermen binnen een opvoeder). Ook werd in de 
begeleidingen nogal eens gesignaleerd dat problemen samenhingen 
met sterke tegenstellingen tussen opvoeders (zie b.v. hoofdstuk 
IV). 
7.9.4. Diskussie m.b.t. onderzoeksvraag 4. 
Onderzoeksvraag 4 betreft de ontwikkelingen, die voor de totale 
onderzoeksgroep (one-group design) worden aangetroffen tussen 
onderzoek I en onderzoek II. Deze vraag kan alleen beantwoord wor­
den door het verschil in gemiddelde extremiteit tussen onderzoek I 
en II te toetsen (zie Cronbach en Furby, 1970, p. 77-79). 
Als resultaat bleek, dat de extremiteit van dimensie A-B 
(ondersteunen-aanpassen) in onderzoek II zeer signifikant is 
afgenomen (zie tabel 69, kolom 1 en 2, zie ook kolom 3 en 4). 
Hangt deze gekonstateerde ontwikkeling samen met de werking van 
het W00 en/of de extra therapeutische begeleiding in groep Al of 
met verschillen in de meting tijdens onderzoek I en II? Er kan 
hier immers op een aantal meetverschillen worden gewezen: 
1 Konstruktie (in onderzoek I) versus rekonstruktie (in onderzoek 
II) van waardegebieden (zie 6.1). 
2 In onderzoek II werden gemiddeld meer gebieden geformuleerd dan 
in onderzoek I (zie bijlage В en D). 
3 Tijdens het tweede onderzoek waren opvoeders en opvoedelingen 
op de hoogte van wat vanuit het pedagogisch model als wenselijk 
wordt beschouwd. 
Men kan zich evenwel afvragen waarom er dan voor dimensie A-B een 
zeer signifikant verschil wordt gevonden en voor dimensie C-D 
beslist niet. Het resultaat is veeleer te verklaren vanuit het 
gegeven dat met de M.O.B.-gezinnen in vele gevallen werd gewerkt 
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aan een verandering van opvoeding van overaanpassing in de rich­
ting van meer ondersteuning. De dimensie beschermen-blootstellen 
bleek minder relevant, mede gezien de leeftijd van de opvoedelin-
gen. 
Reeds eerder is er op gewezen, dat de gevonden ontwikkelingen 
niet zonder meer mogen worden toegeschreven aan het WOO en/of de 
extra therapeutische interventies. Immers, het zou in principe 
mogelijk zijn dat dezelfde resultaten zouden worden gevonden, 
wanneer ter kontrole een groep opvoeder-opvoedeling-relaties in 
haar ontwikkeling werd gevolgd zonder dat zij de procedure van het 
W00 zou doorlopen of extra therapie zou krijgen, b.v. alleen al 
door het verstrijken van de tijd of het volgen van een indringend 
pedagogisch programma op de T.V. tijdens de validatieperiode door 
de opvoeders uit de onderzoeksgroep en de kontrolegroep. Maar al 
is het, op grond van het gekozen design, strikt genomen niet 
mogelijk de gevonden resultaten toe te schrijven aan het WOO en/of 
de extra therapie, het is wel aannemelijk dat deze faktoren mede 
hun bijdrage hebben geleverd. 
7.9.5. Diskussie m.b.t. onderzoeksvraag 5. 
Onderzoeksvraag 5 betreft het effekt dat in het bijzonder uit­
gaat van de extra therapeutische interventies tijdens de valida­
tieperiode. Hiertoe werden groep Al (wel extra therapie) en groep 
В (geen extra therapie) met elkaar vergeleken. De extremiteit van 
de dimensie C-D (beschermen-blootstellen) is bij opvoeders in 
groep Al enigszins toegenomen en bij die uit groep В afgenomen 
(zie tabel 73, kolom 2). Bij opvoedelingen bleek het ervaren van 
bescherming in groep Al zeer signifikant meer toe te nemen dan in 
groep В (zie tabel 76). Bij deze resultaten moeten echter een 
aantal kanttekeningen worden gemaakt. 
De groepen Al en В werden niet at random samengesteld. De 
gevonden resultaten hangen derhalve evt. samen met verschillen 
tussen deze groepen, die er in aanvang (tijdens onderzoek I) reeds 
waren (zie Cronbach en Furby, 1970, p. 78: "Comparison of treat­
ment groups not formed at random"). Nu zijn bij beantwoording van 
vraag 3 groep Al en В ten tijde van onderzoek I al vergeleken (zie 
7.6.1 en bijlage L en tabel 59 t/m 64). Hierbij moet wel de 
opmerking gemaakt worden, dat groep Al daar niet geheel dezelfde 
is als bij beantwoording van vraag 5 bedoeld wordt. De opvoeders 
3, 4, 11 en 12, en de opvoedelingen 3, 7 en 8 werden daar wel, 
maar hier niet in groep Al opgenomen, omdat van hen geen twee 
waarderingssystemen beschikbaar waren. Vraag 5 betreft immers het 
therapeutisch effekt, gezien over onderzoek I en II. Mogelijk kun­
nen de gegevens in bijlage L en de tabellen 59 t/m 64 toch iets 
vertellen over de eventuele verschillen tussen de groepen Al en В 
in onderzoek I. De extremiteit van dimensie C-D blijkt in groep В 
groter (zij het niet signifikant groter) dan in groep Al (t = 
1.54, signifikant bij alpha is 0.138). Wanneer groep В al extreem 
is op deze dimensie, т.п. omdat er van extremiteit in de richting 
van С (beschermen) sprake is (zie tabel 50, kolom 3 en 4), zal 
deze makkelijk minder extreem worden. Dat is voor groep Al 
moeilijker. Dit is precies wat als resultaat bij onderzoeksvraag 5 
wordt gevonden (zie tabel 73, kolom 2). Verder vinden we voor de 
opvoedelingen dat in aanvang de gemiddelde extremiteit op de 
dimensie a-b (ondersteuning-aanpassing) in groep Al groter (hoewel 
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niet signifikant groter) is dan in groep В (zie tabel 59, kolom 3 
en 5). Als resultaat bij vraag 5 vinden we een afname in extremi­
teit op de dimensie a-b in groep Al, die groter (hoewel niet sig­
nifikant groter) is dan in groep В (zie tabel 75, kolom 1). Ook 
dit ligt voor de hand. Het valt derhalve niet te ontkennen, dat 
de gevonden resultaten, die we zouden willen toeschrijven aan de 
extra therapie, evt. samenhangen met verschillen in aanvang tussen 
groep Al en В. 
Daar komt nog bij dat de verschillen, die we vinden tussen 
groep Al en B, niet slechts hoeven samen te hangen met de extra 
therapeutische interventies. Er zijn immers andere aspekten aan 
te wijzen, waarin de benadering van groep Al van die t.o.v. groep 
В verschilde: 
1 Groep Al werd onderzocht en begeleid door de begeleider, groep 
В door de studente (zie bijlage D en E). 
2 Groep Al werd steeds (behalve gezin I) ook door een ko-
therapeute begeleid, groep В niet (zie bijlage D en E). 
3 Groep Al meldde zich op een M.O.B., groep В werd aangezocht 
(zie 7.1.1). 
U Voor groep Al was er een intake-gesprek, voor groep В niet (zie 
tabel 34). 
5 Voor groep Al vormden het oriëntatiegesprek en de afname aparte 
onderdelen, voor groep В vielen deze samen (zie bijlage D en 
E). 
6 In groep В werden geen verplaatsingsgesprekken gehouden, in 
groep Al wel. 
7 De validatieperiode duurde in groep Al langer dan in groep В 
(zie bijlage D en E). 
Het feit dat de benaderingen van groep Al en В nogal verschilden 
maakt het moeilijk de gevonden resultaten zonder meer toe te 
schrijven aan de extra therapie. 
Wanneer de resultaten, zoals boven vermeld, als reëel mogen 
worden beschouwd, blijkt dat de extra therapeutische interventies 
niet zozeer bijdragen tot vermindering van extremiteit van de 
dimensies (dus afgezien van de richting), maar eerder bepaalde 
kategorieën stimuleren (ondersteunen/ondersteuning en bescher-
men/bescherming) en andere afremmen (aanpassen/aanpassing en 
blootstellen/blootstelling). (Zie tabel 73, 74, 75 en 76). Met 
name kategorie с (bescherming) blijkt zeer signifikant meer toe te 
nemen in groep Al (extra begeleiding) dan in groep В (geen extra 
begeleiding). Dit hangt weer samen met het gegeven, dat groep Al 
niet representatief is voor de verschillende soorten pro­
bleemrelaties, die er tussen opvoeder en opvoedeling kunnen be­
staan (zie 7.9.4). 
Bij een aantal gezinnen uit groep Al werd er overigens niet 
veel extra begeleiding gegeven, althans niet voor wat betreft de 
opvoedingsproblemen. Zo bleken er bij een gezin b.v. belangrijke 
relatieproblemen te bestaan tussen de opvoeders onderling. De 
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begeleiding moest hierop worden gericht, terwijl de opvoedingspro-
blemen, waarvoor men zich in aanvang had gemeld, op de achtergrond 
geraakten. Het feit, dat de extra begeleiding soms beperkt kon 
worden gegeven, heeft er stellig toe bijgedragen, dat eventuele 
effekten niet zo duidelijk werden gevonden. 
Hier blijkt, zoals in veel ander onderzoek, dat men zich ener-
zijds kan voornemen de effekten van therapie kritisch te volgen, 
maar dat het anderzijds niet eenvoudig is in de praktijk tot een 
representatieve onderzoeksgroep te komen, die ook nog gesplitst 
kan worden in reëel vergelijkbare groepen. Dat neemt niet weg, dat 
men niet moet nalaten pogingen, zoals hier, te ondernemen. 
7.10. Samenvatting. 
Voordat de onderzoeksvragen worden beantwoord, wordt er infor-
matie verstrekt over de samenstelling van de onderzoeksgroep, het 
verloop van de begeleidingen en de metingen die al of niet worden 
verricht. Bovendien worden gegevens verstrekt over de 
interrater-betrouwbaarheid van de opvoedingskategorieën en de 
betrouwbaarheid en validiteit van de meting van opvoeding door 
middel van het waarderingsonderzoek. Vervolgens worden de onder-
zoeksvragen beantwoord. 
De eerste onderzoeksvraag heeft betrekking op de samenhang 
tussen de dimensies ondersteunen-aanpassen en beschermen-
blootstellen. Er wordt een positieve korrelatie verwacht tussen 
ondersteunen en beschermen (de norm is de opvoedeling) en tussen 
aanpassen en blootstellen (de norm is de situatie waarin de 
opvoedeling zich bevindt). En tussen de kategorieën ondersteunen 
en beschermen enerzijds en de kategorieën aanpassen en blootstel-
len anderzijds wordt een negatief verband verondersteld. Wanneer 
een analyse wordt uitgevoerd op de afzonderlijke waardegebieden 
van de opvoeders blijken aanpassen en blootstellen inderdaad posi-
tief te korreleren, maar beschermen korreleert niet met onder-
steunen en vertoont slechts een zeer geringe negatieve samenhang 
met aanpassen en blootstellen. Ondersteunen hangt noch (positief 
of negatief) samen met aanpassen en blootstellen noch met bescher-
men. Als de analyse echter wordt uitgevoerd op de waarderingssy-
stemen van opvoeders komt het patroon van korrelaties sterk met 
het verwachte patroon overeen. Voor wat betreft de kategorieën 
voor opvoedelingen wordt een zelfde samenhang verwacht. De analyse 
op de waardegebieden van de opvoedelingen levert ook hier een van 
die verwachting afwijkend beeld op: ondersteuning en bescherming 
korreleren inderdaad positief, zo ook aanpassing en blootstelling, 
maar deze paren vertonen t.o.v. elkaar geen negatieve relatie 
(zoals verwacht) en ook geen positieve. Daarentegen levert de 
analyse van de waarderingssystemen van de opvoedelingen weer een 
patroon van korrelaties op dat overeenstemt met het verwachte 
patroon. 
Vervolgens wordt onderzocht of er weerspiegeling wordt gevonden 
tussen het waarderingssysteem van de opvoeder en dat van de 
opvoedeling (onderzoeksvraag 2). Met weerspiegeling wordt bedoeld 
dat als uit het systeem van de opvoeder b.v. vooral aanpassen 
blijkt, er ook in het waarderingssysteem van de opvoedeling т.п. 
aanpassing tot uitdrukking komt. Deze weerspiegeling wordt echter 
niet gevonden. Soms gaan de (vaak geringe) korrelaties in de rich-
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ting van de verwachting, soms in tegenovergestelde richting. 
Mogelijk hebben enkele meet-aspekten hier een storende rol 
gespeeld. Wanneer in toekomstig onderzoek met deze aspekten reke-
ning wordt gehouden en er wederom geen weerspiegeling wordt gevon-
den, wordt de stelling plausibel dat, opvoedkundig gezien, het 
perspektief van de opvoeder een geheel ander is dan dat van de 
opvoedeling. 
Is er verband tussen extremiteit van opvoeding (d.w.z. 
scheefheid in verhouding tussen de kategorieën van een dimensie) 
en het optreden van opvoedingsproblemen (onderzoeksvraag 3)? 
Vanuit het model wordt verondersteld dat met het extremer worden 
van de opvoeding de kans op opvoedingsproblemen toeneemt. Wanneer 
de groep opvoeders en opvoedelingen, die zich voor hulpverlening 
heeft aangemeld, en de groep, die verzocht is aan het onderzoek 
mee te doen en bij wie althans op het eerste gezicht geen 
opvoedingsproblemen lijken voor te komen, worden vergeleken, 
blijkt geen signifikant verschil in gemiddelde extremiteit (wel of 
niet rekening houdend met de richting van die extremiteit). Als 
het verschil in gemiddelde extremiteit wordt getoetst tussen 
opvoeders resp. opvoedelingen die zelf een opvoedingsprobleem 
ervaren en zij die vinden dat er geen opvoedingsprobleem bestaat, 
blijken signifikante verschillen, althans als er rekening wordt 
gehouden met de extremiteits-richting. De tendens die uit de 
resultaten van de opvoeders spreekt is dat de opvoeding van hen 
die opvoedingsproblemen ervaren gekenmerkt wordt door aanpassen en 
blootstellen en juist niet door ondersteunen en beschermen. Voor 
hen die geen problemen ervaren blijkt het omgekeerde. De ver-
schillen in gemiddelde 'gemiddelde somskore' van de afzonderlijke 
kategorieën vertonen een zelfde beeld. Uit de resultaten van de 
opvoedelingen blijkt dat zij, die problemen ervaren, een grotere 
extremiteit in aanpassing en blootstelling in het waarderingssy-
steem tot uitdrukking brengen en een kleinere extremiteit in 
ondersteuning en bescherming dan de opvoedelingen die geen proble-
men formuleren. De gemiddelde 'gemiddelde somskore' van onder-
steuning en bescherming is in de 'probleem-groep' kleiner, die van 
blootstelling groter. Aangezien de onderzoeksgroep niet represen-
tatief is voor de extremiteiten in de richting van beide 
kategorieën van de dimensies, wordt hier het verband bevestigd 
tussen extremiteit in aanpassen (aanpassing) en blootstellen 
(blootstelling) enerzijds en het zelf ervaren van opvoedingspro-
blemen door de opvoeders (opvoedelingen) uit de onderzoeksgroep 
anderzijds. Dit neemt niet weg dat bij extremiteit in onder-
steunen en beschermen er evenzeer, zij het andere opvoedingspro-
blemen kunnen voorkomen. 
Wanneer onderzocht wordt in hoeverre er een opvoedkundig 
relevante ontwikkeling (d.w.z. een verandering van de verhouding 
tussen de kategorieën van een opvoedingsdimensie naar een minder 
scheve verhouding) mede door het W00 tot stand wordt gebracht 
(onderzoeksvraag 4), blijkt uit de resultaten van de opvoeders dat 
zij op de dimensie ondersteunen-aanpassen in onderzoek II zeer 
signifikant minder extreem zijn, gezien hun waarderingssystemen, 
dan in onderzoek I. Ook blijkt er een signifikant verschil in ex-
tremiteit op de dimensie bescherming-blootstelling bij de 
opvoedelingen tussen onderzoek I en II. In onderzoek II is die 
extremiteit minder groot. Het onderzoeks-design staat niet toe 
deze ontwikkelingen zonder meer toe te schrijven aan het VÎOO, maar 
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het is wel aannemelijk dat deze methode, т.п. het kategoriseren 
van de eigen gebieden door de mede-onderzoekers, daar een rol bij 
heeft gespeeld. 
Tenslotte wordt onderzocht of afname in extremiteit van geboden 
c.q. genoten opvoeding in de groep opvoeders c.q. opvoedelingen 
die tijdens de validatieperiode extra therapie krijgen groter is 
dan bij hen die geen extra begeleiding genieten (onderzoeksvraag 
5). Dit verschil wordt wel verwacht, maar niet gevonden. De ex­
tremiteit op de dimensie beschermen-blootstellen blijkt zelfs meer 
af te nemen in de groep opvoeders die geen extra therapie krijgen. 
Dit hangt samen met een toename van beschermen bij de opvoeders 
die extra begeleid worden. 
Noten: 
1) De waarderingssystemen uit onderzoek II van opvoeder 13 en 14, 
en opvoedeling 10 en 11 (gezin VII) werden als laatste gekodeerd 
door de kodeurs, omdat zij pas later beschikbaar kwamen. De 
gegevens uit deze systemen werden niet betrokken bij analyses voor 
onderzoeksvraag 1, 2, 3, en A, wel bij die voor vraag 5. De ana­
lyses bij vraag 1 t/m A waren reeds uitgevoerd, toen de gegevens 
uit onderzoek II van gezin VII beschikbaar kwamen. 
2) Wanneer in dit hoofdstuk de term waarderingssysteem wordt 
gebruikt, wordt daarmee niet steeds het totale systeem bedoeld, 
zoals naar voren kwam n.a.v. alle thema's in onderzoek I of II, 
maar ook gedeelten daaruit: bij opvoeders het gedeelte dat de 
eerste of tweede opvoedeling betreft, bij opvoedelingen de 
uitsplitsingen naar de beide opvoeders. 
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VIII. BEANTWOORDING VAN DE BEGELEIDINGSVRAGEN. 
In het licht van de doelstelling bij toetsing van het pedago-
gisch model (hoofdstuk II) een gespreksmethode te ontwikkelen, die 
bruikbaar is bij begeleiding van opvoeder-opvoedeling-relaties, 
worden in dit hoofdstuk een aantal vragen beantwoord omtrent de 
werkbaarheid van het W00. Hiermee wordt getracht relevante infor-
matie te verschaffen aan hen die het WOO in de praktijk zouden 
willen toepassen. De vragen worden soms beantwoord op basis van 
verzameld cijfermateriaal, soms slechts van ervaringen van de 
begeleider. 
8.1. Beantwoording van begeleidingsvraag a. 
Vraagstelling a luidt: Hoeveel tijd kost het VOO, per onderdeel 
en in zijn geheel? 
In tabel 77 is weergegeven hoeveel uren ieder onderdeel van het 
W00 minimaal kost, alsook het WOO in haar geheel. ledere persoon, 
die aan het W00 deelneemt, is daar 12 uren mee bezig, eksklusief 
de gesprekken in de validatiefase. De begeleider moet er per gezin 
26 uren voor uittrekken, eksklusief de gesprekken in de valida-
tiefase. Hierbij is uitgegaan van begeleiding van 3 personen (2 
opvoeders en 1 opvoedeling). In vele gevallen zal er meer tijd met 
het W00 gemoeid zijn. Zo komt het voor dat konstruktie van 
gebieden en skoring van gevoelens, het doorspreken, of het ver-
plaatsingsgesprek meer dan 1 gesprek behoeven (zie b.v. bijlage D, 
gezin VIII). 
Het W00 blijkt derhalve een tijdrovende aangelegenheid te zijn. 
Het is echter niet duidelijk of zij meer tijd vergt dan andere 
vormen van gezinsbegeleiding. Ook die vormen bestaan meestal uit 
een intake, exploratiefase, therapeutische fase, en evaluatiefase. 
Het W00 verloopt via gestruktureerde, lange en intensieve 
gesprekken. Andere begeleidingsvormen bestaan veelal uit kortere, 
ongestruktureerde, maar waarschijnlijk meer gesprekken. De vraag 
blijft wat uiteindelijk meer tijd kost, uitgaande van een zelfde 
therapeutisch effekt. 
Er kunnen enige wijzigingen in het W00 worden aangebracht, die 
tijdsbesparend werken. Het oriëntatiegesprek kan als intake 
fungeren. Binnen het W00 (en dus niet binnen de ZKM) kan men sko-
ring van gevoelens als een onderdeel beschouwen dat niet steeds 
hoeft te worden uitgevoerd, terwijl er meer nadruk op kategorise-
ring met de opvoedingskategorieën wordt gelegd. Het evalua-
tiegesprek kan tevens als verplaatsingsgesprek fungeren, zodat er 
na onderzoek II geen apart verplaatsingsgesprek nodig is. 
Ook de ko-therapeutes vonden dat er veel tijd door het W00 werd 
gevraagd. Tegelijk meenden ze dat er relatief snel veel relevante 
informatie werd verzameld, van ieder gezinslid afzonderlijk, wat 
houvast bood bij het uitstippelen van verdere begeleiding. Zij 
vonden het belangrijk dat de gezinsleden al tijdens de dia-
gnostische fase zelf aktief waren, wat op zich reeds een proces-
bevorderende werking had, waardoor de therapie waarschijnlijk werd 
versneld en bekort. Ook de evaluatiemogelijkheid van de methode 
werd zeer gewaardeerd. En bij verslaggeving van de begeleiding kon 
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men steeds teruggrijpen naar de schriftelijk vastgelegde waarde-
ringssystemen. 
Onderdeel aantal uren aantal uren 
per persoon over 3 per-
sonen 
oriëntatiegesprek, inkl. kon-
struktie van waardegebie-
den n.a.v. thema 1, 2, 3. 
zelfonderzoek I 
konstruktie van waardege-
bieden n.a.v. de overige 
thema s en skoring van ge-
voelens, 
doorspreken, inkl. katego-
risering van gebieden. 
verplaatsingsgesprek 
zelfonderzoek II 
rekonstruktie van waardege-
bieden en skoring van ge-
voelens , 
doorspreken, inkl. katego-
risering van gebieden. 
verplaatsingsgesprek 
evaluatiegesprek 
follow-up-gesprek 
1,5 
1 
2 
1,5 
1 
1 
1 
4,5 
1 
6 
4,5 
1 
1 
1 
totaal 12 26 
Tabel 77: Tijd die het W00 kost. 
8.2. Beantwoording van begeleidingsvraag b. 
Vraagstelling b luidt: Voldoen de gespreksthema's in de 
prakti ik? Sub-vragen zijn hier: Worden de thema's door opvoeders 
en opvoedelingen begrepen? Leveren de thema s steeds waardege-
bieden op en betreft het inderdaad opvoedingswaardegebieden? Kun-
nen er verbeteringen in de thema's worden aangebracht? 
Het bleek dat de thema's werden begrepen door opvoeders en op-
voedelingen. Wel had men soms het idee dat de thema's weinig van 
elkaar verschilden. De begeleider kon de thema's strikt voorlezen, 
maar beter was het wanneer hij deze in zijn hoofd had en al pra-
tende aan de persoon voorlegde. Met name dan bleek konstruktie 
van gebieden vloeiend te verlopen. 
In tabel 78 vindt men het aantal gebieden dat bij de opvoede-
lingen door de thema's (zie 6.2) werd ontlokt, alsook het aantal 
irrelevante gebieden, d.w.z. gebieden welke volgens opvoedelingen 
en kodeurs niets met een van de opvoedingskategorieën te maken 
hadden. Het gaat er immers om dat de thema's voldoende waardege-
bieden oproepen om meting van (genoten) opvoeding betrouwbaar te 
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laten zijn, en tegelijk dat de thema's in het bijzonder over op­
voeding relevante informatie opleveren. Thema 8 (aanvulling) 
blijkt weinig gebieden te ontlokken en relatief veel irrelevante 
gebieden. Toch moet dit thema gehandhaafd blijven. Het biedt de 
persoon de mogelijkheid gebieden in te brengen, die niet door de 
overige thema's worden opgeroepen, en aldus volledigheid in het 
waarderingssysteem te brengen. 
nr thema voor opvoedeling aanb. η n/aanb. irr. irr./η 
01 probleembeschrijving 
02 probleemoorzaak 
03 probleemoplossing 
04 vader 
05 moeder 
06 opvoedeling zelf 
07 situatie 
7a broer of zus 
08 aanvulling 
09 opvoedingsdoelstelling 
10 opvoedingsmiddel 
11 begeleiding 
26 
26 
26 
26 
26 
26 
26 
13 
26 
26 
26 
15 
27 
23 
23 
90 
73 
74 
52 
30 
16 
74 
47 
24 
1.04 
0.89 
0.89 
3.46 
2.81 
2.85 
2.00 
2.31 
0.62 
2.85 
1.81 
1.60 
10 
8 
8 
1 
1 
24 
33 
19 
12 
0 
0 
15 
0.37 
0.35 
0.35 
0.01 
0.01 
0.32 
0.64 
0.63 
0.75 
0.00 
0.00 
0.64 
aanb. = aantal aanbiedingen, η = aantal gebieden, irr. = 
aantal irrelevante gebieden wat betreft opvoeding. 
Tabel 78: Aantal gebieden c.q. irrelevante gebieden, uitge­
lokt door de thema's voor opvoedelingen. 
Ook de thema's 2 en 3 (resp. probleemoorzaak en -oplossing) 
leveren weinig gebieden op. Dit komt omdat deze thema's meer 
specifiek zijn dan de overige, omdat zij naar verklarende gebieden 
vragen, omdat er ook onderzoek werd verricht bij gezinnen die geen 
problemen ervoeren, omdat men de probleemoorzaak en -oplossing 
vaak niet wist, of omdat men in bijzijn van anderen zich over de 
oorzaak niet durfde uit te laten. 
De thema's 7a (broer of zus), 11 (begeleiding), en 7 (situatie) 
leveren relatief veel irrelevante gebieden op. Thema 7a is evenwel 
bedoeld om een tweede opvoedeling bij de gesprekken te kunnen 
betrekken, thema 11 om de begeleiding te kunnen evalueren. Waarde-
gebieden, welke n.a.v. thema 7a en 11 worden ingebracht, worden 
niet bij meting van de genoten opvoeding betrokken (zie 7.2.3). 
Thema 7 is bij opvoedelingen niet zo duidelijk op opvoeding ge­
richt als bij opvoeders (zie 6.2), waardoor dit thema bij opvoede­
lingen wel en bij opvoeders geen irrelevante gebieden oproept (zie 
tabel 79). 
In tabel 79 staan de analoge gegevens voor de thema's voor op­
voeders (zie 6.2). Ook hier blijkt thema 8 weinig gebieden te 
ontlokken. Het aantal irrelevante gebieden blijkt bij opvoeders 
over het algemeen kleiner te zijn dan bij opvoedelingen. Alleen 
thema 11 (begeleiding) roept veel (46 %) irrelevante gebieden op. 
Thema 11 is evenwel bedoeld ter evaluatie van de begeleiding. De 
door dit thema (en thema 7a) ontlokte gebieden worden niet bij 
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meting van geboden opvoeding betrokken (zie 7.2.3). 
Zijn er verbeteringen mogelijk m.b.t. de gekozen thema's? Het 
bleek dat opvoeders n.a.v. thema 9 (opvoedingsdoelstelling) nog al 
eens doelen formuleerden voor de langere termijn. Wanneer men 
beoogt de aard van de aktuele opvoeding te meten, verstoren 
langere termijn doelstellingen het beeld. Bij thema 9 kan worden 
benadrukt, eventueel in haar formulering worden aangegeven, dat 
het om doelstellingen gaat, die op dit ogenblik en voor de korte 
termijn een rol spelen. 
nr thema voor opvoeder 
01 probleembeschrijving 
02 probleemoorzaak 
03 prbleemoplossing 
04 opvoedeling 
05 mede-opvoeder 
06 opvoeder zelf 
07 situatie 
7a tweede opvoedeling 
08 aanvulling 
09 opvoedingsdoelstelling 
10 opvoedingsmiddel 
11 begeleiding 
aanb. 
42 
42 
42 
42 
42 
42 
42 
12 
42 
42 
42 
27 
η 
47 
51 
47 
182 
108 
123 
88 
54 
34 
88 
93 
50 
η/aanb. 
1.12 
1.21 
1.12 
4.33 
2.57 
2.93 
2.10 
4.50 
0.81 
2.10 
2.21 
1.85 
irr. 
0 
2 
4 
0 
3 
3 
0 
0 
3 
0 
0 
23 
in./ι 
0.00 
0.04 
0.09 
0.00 
0.03 
0.02 
0.00 
0.00 
0.09 
0.00 
0.00 
0.46 
zie voor de betekenis van de symbolen tabel 78. 
Tabel 79: Aantal gebieden c.q. irrelevan' gebieden, uitge­
lokt door de thema's voor opvt·ders. 
De thema's 9 en 10 werden voor opvoedeling gesplitst in thema 
9a en 9b resp. 10a en 10b, zodat de opvoedeling per opvoeder 
doelen en middelen kon formuleren. Een dergelijke uitsplitsing is 
ook mogelijk/wenselijk m.b.t. thema 1, 2, 3 en 6. Het is immers de 
bedoeling na de afname het systeem van de opvoedeling te splitsen 
in gebieden die de ene en die de andere opvoeder betreffen. Deze 
uitsplitsing wordt vergemakkelijkt wanneer deze reeds in de 
thema's wordt doorgevoerd. Uitsplitsing van genoemde thema's zal 
er bovendien toe leiden dat er door opvoedelingen meer gebieden 
worden geformuleerd, wat de betrouwbaarheid van de meting van 
genoten opvoeding ten goede zal komen (zie 7.2.3). 
Thema 8 (aanvulling) levert zowel bij opvoeders alsook bij op­
voedelingen relatief weinig gebieden op. Dit wijst erop dat de 
overige thema's gezamenlijk de totale opvoedingssituatie redelijk 
dekken. Er is derhalve geen aanleiding thema's toe te voegen. 
8.3. Beantwoording van begeleidingsvraag c. 
Vraagstelling с luidt: Voldoet de gevoelslijst in de praktijk? 
Deel-vragen zijn hier: Worden de gevoelswoorden door opvoeder en 
opvoedeling begrepen? Zijn de gevoelswoorden relevant bij opvoe-
dingswaardegebieden? Wordt met de gevoelslijst op een valide 
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manier gemeten of een gebied als positief, negatief of ambivalent 
door de persoon wordt ervaren? Kan de gevoelslijst worden ver­
beterd c.q. aangevuld? 
De gevoelstermen uit de gevoelslijst (zie tabel 80) bleken een 
voldoende duidelijke betekenis voor opvoeder en opvoedeling te 
hebben. In een enkel geval bleek de opvoedeling nadere informatie 
nodig te hebben bij de termen 'veilig' en 'tevreden'. 
opvoedelingen (12) opvoeders (13) 
nr gevoel over 181 per over 223 per 
gebieden gebied gebieden gebied 
01 
02 
03 
04 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
11 
12 
13 
14 
prettig 
veilig 
boos 
alleen 
blij 
verlegen 
ongerust 
sterk 
verdrietig 
bang 
tevreden 
vrij 
vervelend 
trots 
415 
278 
209 
155 
343 
94 
219 
260 
186 
128 
379 
292 
379 
216 
2.2928 
1.5359 
1.1547 
0.8564 
1.8950 
0.5193 
1.2099 
1.4365 
1.0276 
0.7072 
2.0939 
1.6133 
1.5414 
1.1934 
525 
463 
171 
209 
494 
213 
385 
358 
310 
305 
466 
279 
351 
381 
2.3543 
2.0762 
0.7668 
0.9372 
2.2153 
0.9552 
1.7265 
1.6054 
1.3901 
1.3677 
2.0897 
1.2511 
1.5740 
1.7085 
Tabel 80: Mate van skoring van de gevoelens binnen het 
W00 door opvoedelingen en opvoeders. 
Zijn de gevoelswoorden relevant bij opvoedingswaardegebieden? 
In tabel 80 is weergegeven in welke mate de gevoelswoorden door 
opvoedelingen werden geskoord bij toepassing van het W00, waarbin­
nen over het algemeen opvoedingswaardegebieden werden geformu­
leerd. 
Bij 12 opvoedelingen (8 uit groep A, 4 uit groep B) werd bij 
181 gebieden skoring van gevoelens toegepast (zie bijlage В en С 
en tabel 38), alsook bij 13 opvoeders (5 uit groep A, 8 uit groep 
B) bij 223 gebieden (zie bijlage В en С en tabel 37). Uit de 
gegevens m.b.t. de opvoedelingen blijkt het gevoel 'verlegen' het 
minst te worden geskoord, dan 'bang', vervolgens 'alleen'. 'Pret­
tig' en 'tevreden' worden in sterke mate in de gebieden onderkend. 
Uit de gegevens van de opvoeders blijken 'boos', 'alleen' en 'ver­
legen' relatief weinig te worden geskoord, 'prettig', 'blij' en 
'tevreden' juist veel. 
In onderhavig onderzoek werd skoring van gevoelens toegepast om 
vast te stellen of een persoon een gebied als positief, ambivalent 
of negatief ervoer. Informatie hierover is nodig om op een goede 
manier gebieden te kategoriseren (zie 6.3). In hoofdstuk VI is 
reeds verslag gedaan van een vooronderzoek naar betrouwbaarheid en 
validiteit van de gevoelslijst, gezien genoemde doelstelling. In 
het definitieve onderzoek werden bij 7 opvoedelingen en bij 12 op­
voeders twee metingen verricht: 
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1 Meting van de Kwaliteit (К) van een gebied, indirekt met de 
gevoelslijst. 
2 Meting van de kwaliteit (к), direkt door de persoon zijn 
gebieden te laten rangordenen van uiterst positief naar uiterst 
negatief, en vervolgens in drie groepen te laten indelen: posi­
tieve (ρ), ambivalente (a) en negatieve (n) gebieden. 
Bij meting 1 kan een zelfde driedeling worden gemaakt: indien К < 
0.40 wordt het gebied als negatief (N) beschouwd, indien 0.40 < К 
< 0.60 als ambivalent (A), indien К > 0.60 als positief (P). Ter 
kontrole op de validiteit van de gevoelslijst kan onderzoek ver­
richt worden naar de mate van overeenkomst (P en p, of A en a, of 
N en n) tussen meting 1 en 2. 
In tabel 81 vindt men van 7 opvoedelingen en 12 opvoeders 
achtereenvolgens het aantal geformuleerde gebieden, het aantal 
gebieden waarbij overeenstemming tussen К en к werd gevonden en 
het percentage overeenkomst. Het percentage overeenkomst bij op­
voedelingen varieert van 0.50 tot 1.00, bij opvoeders van 0.58 tot 
0.88. Over opvoedelingen heen gezien blijkt het percentage 
overeenkomst gemiddeld 0.82 te zijn, over opvoeders 0.78. Terwijl 
de overeenkomst per persoon nogal uiteenloopt, blijkt de lijst 
over personen heen de kwaliteit goed te meten. 
opvoedelingen (5) opvoeders (12) 
nr η overeen- pere. nr η overeen- pere. 
02 
05 
07 
14 
15 
16 
17 
tot 
25 
8 
10 
15 
10 
14 
17 
99 
stemming 
17 
8 
5 
12 
10 
13 
16 
81 
0.68 
1.00 
0.50 
0.80 
1.00 
0.93 
0.94 
0.82 
08 
09 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
tot 
21 
18 
27 
34 
12 
12 
18 
23 
14 
20 
17 
24 
240 
stemmimg 
15 
15 
23 
22 
9 
10 
10 
20 
10 
17 
14 
21 
186 
0.71 
0.83 
0.58 
0.67 
0.75 
0.83 
0.56 
0.87 
0.71 
0.85 
0.82 
0.88 
0.78 
η = aantal gebieden 
Tabel 81: Overeenkomst tussen meting van Kwaliteit 
(K) en kwaliteit (k). 
Kan de gevoelslijst verbeterd c.q. aangevuld worden? Genoemde 
gegevens omtrent de gevoelslijst geven niet direkt aanleiding 
veranderingen aan te brengen. Wel kan men overwegen het gevoel 
'verlegen' te vervangen door een ander negatief gevoel, omdat dit 
gevoel weinig werd geskoord en bovendien niet een duidelijke nega­
tieve betekenis bleek te hebben (zie tabel 32). Verder kunnen er 
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evt. gevoelens worden toegevoegd, zoals het gevoel van 'ver-
trouwen', dat regelmatig in gesprek met opvoeders naar voren kwam. 
8.4. Beantwoording van begeleidingsvraag d. 
Voldoen de opvoedingskategorieën in de praktijk? Deel-vragen 
zijn hier: Begrepen opvoeders en opvoedelingen de kategorieën? Hoe 
funktioneerde de kategoriseringswerkwijze? 
Kategorieën kunnen theoretisch weliswaar zeer relevant zijn, 
het is een geheel andere zaak met opvoeders en opvoedelingen 
a.d.h.v. dergelijke kategorieën de eigen waardegebieden nader te 
bekijken. Opvoeders en opvoedelingen (en kodeurs) vonden het 
kategoriseren een moeilijke taak. O.a. de volgende redenen kunnen 
daarvoor worden genoemd: 
1 Niet de kategorie-termen, maar hun precíese definities werden 
aangeboden. Pas na enige tijd gekategoriseerd te hebben was men 
in staat die definities vast te houden. 
2 De definities zijn nauwkeurig geformuleerd, maar derhalve nogal 
ingewikkeld. 
3 Het is steeds de bedoeling te onderzoeken wat uit de gebieden 
tot uitdrukking komt omtrent wat men zelf opvoedkundig (dus in 
termen van de kategorieën) als belangrijk ervaart, niet wat de 
andere gezinsleden belangrijk vinden. Het bleek vaak moeilijk 
het eigen perspektief te blijven innemen. 
U Bepaalde gebieden zijn moeilijk te skoren. B.v. gebieden die 
slechts een konstatering inhouden, zonder dat duidelijk wordt 
wat de opvoeder/opvoedeling zou willen veranderen. De 
kategorieën veronderstellen een beweging, een streven naar een 
opvoedingsdoel. En gebieden die de indirekte opvoeding betref-
fen zijn moeilijk te kategoriseren op kategorieën voor de 
direkte opvoeding (en omgekeerd). Verder bleek kategorisering 
moeilijk wanneer wat de opvoeder belangrijk vond samenviel met 
wat de opvoedeling graag wilde. Het onderscheid tussen onder-
steunen en aanpassen is dan moeilijk te maken. (Zie ook 
Croonenberg e.a., 1983, ρ 78). 
De definities van de kategorieën, zoals aan de opvoeders en op-
voedelingen aangeboden (zie hoofdstuk 111,2.2), zijn ingewikkelder 
dan die voor de kodeurs (zie bijlage B). Het verdient aanbeveling 
de definities voor opvoeders en opvoedelingen daarom te formuleren 
als bij de kodeurs. 
Het oefenen met voorbeeldwaardegebieden bleek een noodzakelijke 
voorwaarde tot juiste kategorisering. Eventueel kunnen nog voor-
beelden worden toegevoegd. Tijdens dit oefenen kan de begeleider 
er zich van vergewissen of de mede-onderzoeker inderdaad kategori-
seert zoals de bedoeling is, alvorens tot kategorisering van de 
eigen gebieden over te gaan. 
Kategorisering bleek vanwege boven genoemde punten moeilijk te 
zijn, niet vanwege de voorgestelde kategoriseringswerkwijze. De 
gebruikte kategoriseringskaarten (zie hoofdstuk III) funktioneer-
den naar wens. 
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8.5. Beantwoording van begeleidingsvraag e. 
Vraagstelling e luidt: Zijn er de juiste beslissingen genomen 
omtrent het al of niet gezamenlijk uitvoeren van onderdelen van 
het W00? 
In hoofdstuk III (figuur 11) is vermeld welke onderdelen 
gezamenlijk en welke individueel werden uitgevoerd. Over het 
algemeen bleken de genomen beslissingen juist te zijn. Alleen 
m.b.t. het orientâtiegesprek kunnen een aantal opmerkingen worden 
gemaakt. Wanneer in het intake-gesprek reeds blijkt dat er sprake 
is van een dominante ouder en een opvoedeling, die zich sterk 
tegen deze verzet, is het beter het oriëntatiegesprek slechts te 
gebruiken om verwachtingen duidelijk te krijgen en uitleg te geven 
over wat te gebeuren staat. Thema 1, 2 en 3 kunnen dan beter pas 
tijdens de individuele afnames worden voorgelegd. Een gezamenlijk 
oriëntatiegesprek heeft bij een dergelijke relatie, althans 
wanneer men reeds ingaat op ieders probleemervaring, slechts een 
averechts effekt. Bovendien bleek meermalen dat т.п. opvoedelin-
gen niet hun eigen mening bij thema 1, 2 en 3 durfden in te 
brengen. 
De afname en het doorspreken werden steeds met iedere persoon 
afzonderlijk uitgevoerd. Dit bleek een aantal belangrijke voor­
delen te hebben. Men is meer open wanneer de anderen er niet bij 
zijn. Tegelijk weet men niet wat de anderen zullen inbrengen, 
zodat men moeilijk iets kan verzinnen of belangrijke zaken wegla­
ten. 
ledere persoon staat op een geheel eigen manier in de opvoe­
dingssituatie. Het is daarom zinvol van ieder het waarde­
ringssysteem te kennen, zodat een verdere begeleiding kan worden 
gegeven die bij ieder aansluit. 
8.6. Beantwoording van begeleidingsvraag f. 
Wanneer vonden er verplaatsingsgesprekken plaats en wanneer 
niet? Waar was dit van afhankelijk? 
In tabel 82 is weergegeven of er bij de gezinnen uit groep A 
(de M.O.B.-groep) verplaatsingsgesprekken werden gevoerd en zo ja 
tussen welke personen. Het betreft hier de verplaat­
singsgesprekken n.a.v. onderzoek I. In groep В (de aangezochte 
groep) werd geen gelegenheid tot verplaatsingsgesprekken geboden. 
In gezin V werd geen verplaatsingsgesprek gehouden. De reden 
was dat de relatieproblemen tussen de ouders zo urgent waren dat 
begeleiding daarop moest worden gericht en bespreking van de waar­
deringssystemen, die vooral de opvoeding betroffen, vooralsnog 
niet zinvol leek. In gezin I en VI vond geen verplaatsingsgesprek 
plaats tussen de opvoeders en de opvoedeling. In gezin I was de 
opvoedeling daar niet toe bereid (zie hoofdstuk IV, het praktijk­
voorbeeld). In gezin VI was de opvoedeling er wel toe bereid, maar 
deze kon om school-redenen niet bij het afgesproken gesprek 
aanwezig zijn. In gezin VIII had de opvoeder er moeite mee de 
gegevens aan de opvoedeling voor te leggen. Het verplaat­
singsgesprek bleek inderdaad een pijnlijke ervaring voor de 
opvoeder te zijn. In de gezinnen II, III en VII werd pas een ver­
plaatsingsgesprek met ouders en opvoedeling gehouden, nadat eerst 
dergelijke gesprekken met de opvoeders werden gevoerd. In gevallen 
-- 178 --
van overaanpassing, of bij sterke tegenstellingen tussen de opvoe­
ders kan hiermee worden voorkomen dat het verplaatsingsgesprek 
voor de opvoedeling een (zoveelste) negatieve c.q. verwarrende 
konfrontatie wordt. 
persoon gezin 
I II III IV V VI VII VIII 
opvoeder 1 (vader) |x|xxxx|xx |x | |xx|xxx| | 
opvoeder 2 (moeder) |x|xxxx|xx |x | |xx|xxx|x | 
opvoedeling | | xx| χ |x | | | x|x | 
χ = gesprek met betreffende persoon. Kruisjes onder 
elkaar betekenen een gezamenlijk verplaatsingsge­
sprek met betreffende personen. 
Tabel 82: Verplaatsingsgesprekken n.a.v. onderzoek I 
bij gezinnen uit groep A. 
Wanneer personen niet bereid zijn hun gegevens onderling uit te 
wisselen, kan dit op slechte relaties wijzen. Vaak is het zo dat 
degene die in het gezin het meest te vertellen heeft zijn gegevens 
wel wil voorleggen aan de anderen, maar degene die zich in een 
ondergeschikte positie bevindt niet. Uit bovenstaande mag niet 
gekonkludeerd worden dat, wanneer gezinsleden wel bereid zijn hun 
gegevens uit te wisselen, er geen problemen zullen bestaan. M.n. 
in geval van overbescherming weten gezinsleden nagenoeg alles van 
elkaar, zonder dat ieder voldoende eigenheid en autonomie kan 
ontwikkelen. 
Het wordt steeds aan personen zelf overgelaten of er een ver­
plaatsingsgesprek wordt gehouden en met wie. Het lijkt inderdaad 
zinvol dergelijke gesprekken niet op te dringen. Men kan het W00 
altijd individueel voortzetten, in een richting die gesprekken 
tussen personen op langere termijn weer mogelijk maakt. Wel be­
staat er het gevaar dat men een op zich bevorderende konfrontatie 
met elkaar uit de weg gaat. Een begeleider kan in een dergelijk 
geval niet anders dan uitleggen waarom een gezamenlijk gesprek 
toch belangrijk kan zijn, in de hoop dat men hiertoe alsnog zal 
overgaan. 
Verplaatsingsgesprekken n.a.v. onderzoek II werden wel gepland, 
naar analogie van onderzoek I, maar bleken niet nodig. Tijdens de 
gesprekken in de validatiefase heeft men reeds alle gelegenheid 
gehad met elkaar te praten. Bovendien kan in het evaluatiegesprek 
nog een en ander worden uitgewisseld. 
8.7. Beantwoording van begeleidingsvraag g. 
Hoe werd het W00 door de mede-onderzoekers zelf ervaren? 
Thema 11 luidt: "Welke (positieve, negatieve) dingen houden 
u/je bezig wanneer u/je denkt aan de begeleiding die u/je hier 
(tot nu toe) hebt gekregen?" Ter beantwoording van vraag g kunnen 
de waardegebieden worden gepresenteerd die opvoeders en opvoede-
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lingen n.a.v. thema 11 inbrachten (zie bijlage U, V en W). Thema 
11 vormt een zeer open vraag, zodat de waardegebieden allerlei 
aspekten van de begeleiding betreffen. 
In bijlage U zijn de waardegebieden, die opvoeders en opvoede-
lingen in groep В (de aangezochte groep) tijdens onderzoek I for­
muleerden, letterlijk overgenomen. Sommige opvoeders vinden een 
onderzoek als het W00 niet zo zinvol, omdat ze geen opvoe­
dingsproblemen ervaren, of omdat men vindt dat opvoeding niet 
bewust, maar op grond van intuïtie of het geloof moet geschieden. 
Andere zijn van mening dat het zinvol kan zijn eens intensief over 
de opvoeding na te denken. Ook kan men zich voorstellen dat 
onderzoek met het W00 bij gezinnen die geen opvoedingsproblemen 
ervaren kan bijdragen aan begeleiding van probleemgezinnen . 
Verder blijkt dat men moeite heeft met het onder woorden brengen 
van ervaringen en gevoelens. Eén opvoeder heeft bezwaar bij thema 
5 (mede-opvoeder), omdat dit 'verborgen kritiek' zou uitlokken, 
wat niet zou passen 'in deze tijd van openheid'. 
In bijlage V vindt men de waardegebieden, weer geformuleerd 
door groep B, maar nu tijdens onderzoek II. De reakties verschil-
len niet veel van die uit onderzoek I. Wel blijkt het formuleren 
van gebieden nu gemakkelijker te gaan. Enkele opvoeders vinden de 
thema's te persoonlijk van aard. Zij die het W00 tijdens onderzoek 
I als zinvol ervoeren, bleven dat zo zien in onderzoek II. Zij die 
er het nut niet van zagen, bleven eveneens bij hun standpunt. 
In bijlage W treft men de gebieden aan welke opvoeders en op-
voedelingen uit de M.O.B.-groep (groep A) n.a.v. thema 11 formu-
leerden. Het valt daarbij op dat in deze gebieden nauwelijks 
verwezen wordt naar het W00 als zodanig. De reakties betreffen 
veeleer de inbreng van de begeleider en therapeute tijdens de 
validatieperiode en de bereikte resultaten. Wel vinden twee ouders 
dat een en ander veel tijd kostte. Nagenoeg alle personen uit 
groep A, die thema 11 in onderzoek II kregen voorgelegd, wijzen op 
enige positieve ontwikkelingen. Daarbij wordt zo nu en dan vermeld 
wat men tijdens de begeleiding moeilijk heeft gevonden. Opvoede-
lingen vinden het belangrijk dat de problemen niet alleen bij hen 
gelegd worden en dat zij in gesprek met de opvoeders gesteund wor-
den (zie bijlage W, opvoedeling 1, 6 en 12). 
8.8. Beantwoording van begeleidingsvraag h. 
Wat kan op grond van toepassing van het W00 worden gezegd over 
de drie funktíes : de diagnostische, therapeutische en evaluerende 
funktie? 
Het W00 vervult in de eerste plaats een diagnostische funktie. 
Deze funktie komt vooral tot haar recht wanneer er sprake is van 
opvoedingsproblemen, die samenhangen met de wijze waarop opvoeder 
en opvoedeling (direkt en indirekt) met elkaar omgaan. Wanneer er 
extreme opvoeding wordt aangetroffen, biedt de doelstelling het 
evenwicht op de dimensies te herstellen een duidelijke richtlijn 
voor de te kiezen therapeutische strategie. Deze strategie kan 
bovendien gedifferentieerd worden naar de verschillende ge-
zinsleden, afhankelijk van wat over hen afzonderlijk uit het waar-
der ingsonderzoek naar voren kwam. Vanuit het pedagogisch kader kan 
aan de mede-onderzoeker gemakkelijk worden overgedragen waarom 
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bepaalde therapeutische middelen worden gekozen. 
Er kunnen zich evenwel komplikaties voordoen. Soms blijken er 
belangrijke opvoedingsproblemen te bestaan terwijl er geen extreme 
opvoeding wordt aangetroffen. Dit kan met verschillende faktoren 
samenhangen, b.v. het moment waarop meting van opvoeding 
plaatsvindt. Zo veranderde opvoeder 6 reeds tussen intake en 
eerste onderzoek sterk van houding. Bij gezin IV werd er vooraf-
gaand aan het W00 reeds begeleiding gegeven, zodat de gegevens 
beïnvloed bleken door wat de betrokken hulpverleners hadden inge-
bracht. Ook is het mogelijk dat het opvoedingsmodel niet altijd 
adekwaat is, b.v. als faktoren, die niet de opvoeder, de opvoede-
ling en hun onderlinge relatie betreffen, een doorslaggevende rol 
vervullen bij de totstandkoming van problemen. 
Een tweede komplikatie doet zich voor wanneer de gegevens 
omtrent de opvoeding van een bepaalde opvoeder, verkregen via de 
opvoeder zelf, de mede-opvoeder of de opvoedeling, niet met elkaar 
stroken. Op wiens kompas moet men dan varen? Het is in het 
algemeen, maar in bijzonder in een dergelijk geval zinvol dat de 
begeleider ook zelf de waardegebieden van de mede-onderzoekers 
kategoriseert. Dit levert wellicht een meer overeenstemmend beeld 
op. Bovendien is het mogelijk de gevonden diskrepanties in een 
gezamenlijk gesprek aan de orde te stellen, om alsnog 
duidelijkheid te verkrijgen. Ook wanneer er geen eenduidige resul-
taten worden gevonden, fungeert het W00 als een zinvol gespreks-
kader. 
Het W00 heeft opvoedkundig gezien een belangrijke therapeu-
tische funktie, wanneer de opvoeder bij kategorisering konstateert 
dat nagenoeg alle gebieden bij één van de kategorieën van een 
dimensie terechtkomen. In aansluiting op een dergelijke konfronta-
tie kan aan de opvoeder op grond van het opvoedingsmodel inzichte-
lijk gemaakt worden waarom zijn opvoeding niet zal leiden tot een 
'grotere en voldoende mate van echte volwassenheid' (zie hoofdstuk 
II) en bijdraagt tot opvoedingsproblemen. Het heeft pas zin met de 
opvoeder te praten over wat deze zou kunnen ondernemen (opvoe-
dingsmiddelen) om het evenwicht op de dimensies te herstellen, 
wanneer hem inzichtelijk is gemaakt waarom herstel van dat 
evenwicht zo belangrijk is (opvoedingsdoelstelling). Daarnaast 
blijven validatiegesprekken nodig, waarin de opvoeder op alterna-
tieve opvoedingsmiddelen wordt gewezen en deze met hem worden 
geoefend. Het valt voor een opvoeder vaak niet mee van opvoe-
dingsmiddelen, waar deze sinds jaren aan gewend is, af te stappen. 
M.a.w., het W00 maakt de opvoeder er gevoelig voor zijn opvoeding 
te veranderen, wat faciliterend werkt bij aanbieding van alterna-
tieve opvoedingsmiddelen. 
In de loop van therapeutische gesprekken doen zich veelal 
geleidelijke ontwikkelingen voor. Als men dan op het eind van de 
therapie wordt gevraagd de ontwikkelingen te verwoorden, is men de 
uitgangssituatie al vergeten, en lijken de ontwikkelingen minder 
groot dan ze in feite zijn. Binnen het W00 wordt die beginsitua-
tie middels de eerste waarderingssystemen vastgelegd. De mede-
onderzoekers stonden in onderzoek II vaak versteld van hun eigen 
waardegebieden uit onderzoek I. 
Men kan t.a.v. de evaluatiemogelijkheid van het W00 opwerpen 
dat de mede-onderzoekers in onderzoek II bij formulering van 
gebieden rekening zullen houden met wat de begeleider van hen 
verwacht. In dergelijke gevallen geven de veranderingen echter een 
-- 181 --
fragmentarische indruk, niet zo zeer een strukturele. Wanneer er 
werkelijk iets is veranderd, trekt deze verandering door het 
gehele waarderingssysteem heen. In die zin krijgt de begeleider er 
een voldoende indruk van of er sprake is van een strukturele 
verandering of niet. 
Bovendien worden de eventuele ontwikkelingen al of niet door de 
verschillende mede-onderzoekers bevestigd. Dit biedt een tweede 
kontroleraogelijkheid vast te stellen of er van werkelijke, dan wel 
van kwasi ontwikkelingen sprake is. 
Het tweede onderzoek kan fungeren als een hernieuwd diagnos-
tisch moment, wanneer men een tijd begeleiding heeft gegeven en er 
behoefte aan heeft opnieuw de stand van zaken op te nemen. En 
wanneer er voldoende vorderingen zijn gemaakt, vormt het W00 een 
uitstekende mogelijkheid een begeleiding op gestruktureerde wijze 
af te ronden. 
Hoewel binnen het W00 allerlei ontwikkelingen zichtbaar kunnen 
worden, ook niet-opvoedkundige ontwikkelingen, is het vooral 
bedoeld om opvoedkundig relevante ontwikkelingen vast te stellen. 
8.9. Beantwoording van begeleidingsvraag i. 
Worden de opmerkingen over mogelijkheden en beperkingen van het 
W00, zoals vermeld in hoofdstuk VI,6.2, door de ervaringen met 
toepassing van het W00 bevestigd? 
In het algemeen vormen de ervaringen met toepassing van het W00 
geen aanleiding dat, wat eerder over mogelijkheden en beperkingen 
van het W00 werd gezegd, te herzien. Wel kan er op een aantal pun-
ten meer nadruk worden gelegd en kunnen enige aanvullende opmer-
kingen worden gemaakt. 
Wanneer er naast opvoedingsproblemen nog urgentere problemen 
spelen, kan men de begeleiding beter eerst daarop richten alvorens 
op de opvoedingsproblemen in te gaan. Ook bleek dat, wanneer een 
persoon emotioneel nogal aangeslagen is, deze zich nauwelijks aan 
de struktuur van het W00 kan houden. Gesprekken, waarin de per-
soon zijn gevoelens kan uiten, zijn dan voorwaarde om tot het W00 
over te kunnen gaan. 
Er wordt wel eens beweerd dat de ZKM, en dus ook het W00 ver-
bale werkwijzen zijn, slechts geschikt voor verbaal begaafde per-
sonen. Deze bewering wordt door de ervaringen niet zo duidelijk 
bevestigd. Wanneer een begeleider er moeite voor doet zich het 
taalgebruik van de persoon zo snel mogelijk eigen te maken en 
blijft bij de door de persoon aangereikte formulering, levert kon-
struktie van waardegebieden nauwelijks problemen op. De ervarin-
gen wijzen ook wel eens het omgekeerde uit, n.l. dat verbaal 
begaafde mensen zeer komplekse gebieden formuleren, zonder dat 
duidelijk wordt wat nu eigenlijk belangrijk is. Wel is noodzake-
lijk dat men begrijpt wat gevraagd wordt, en wenselijk dat de 
mede-onderzoeker en de begeleider een zelfde taal spreken. 
Bij toepassing van het W00 wordt er van uitgegaan dat zowel de 
waardegebieden van de opvoeder als die van de opvoedeling vol-
doende tot hun recht moeten komen. In de praktijk doet zich 
evenwel voor dat een opvoeder het vanzelfsprekend vindt dat zin 
waardegebieden gelden, niet die van de opvoedeling. Het is in een 
dergelijk geval aan te raden de voor de opvoeder vanzelfsprekende 
ongelijkheid aan de kaak te stellen alvorens het WOO op te 
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starten. M.a.w., men kan deze gelijkwaardigheid niet veronderstel-
len, maar zal deze waar moeten maken. Overigens komt het 
omgekeerde ook wel eens voor, n.l. dat de opvoedeling er zonder 
meer van uit gaat dat wat hij belangrijk vindt steeds voorrang 
krijgt. 
Het W00 werd ontwikkeld op basis van een beperkte opvatting 
over opvoeding, n.l. als het bijzondere interaktieproces tussen 
opvoeder en opvoedeling, waarbij die interaktie de direkte en 
indirekte omgang insluit (zie hoofdstuk II). In vele gevallen 
blijken faktoren, welke niet de opvoeders, de opvoedeling en hun 
onderlinge relatie betreffen, de opvoeding extra te kompliceren. 
Zo kwam in een aantal gezinnen de T.V. ter sprake, het drug-
gebruik, de werkloosheid, etc.. Het zijn dergelijke faktoren die 
het de opvoeders niet gemakkelijk maken evenwichtig te blijven 
opvoeden. 
8.10. Samenvatting. 
In dit laatste, toegevoegde hoofdstuk wordt relevante informa-
tie verschaft met het oog op toepassing van het WOO in de prak-
tijk. Het W00 blijkt een tijdsintensieve werkwijze te zijn. Er 
worden wijzigingen voorgesteld die tijdsbesparend werken. De 
gespreksthema's, de gevoelslijst en de opvoedingskategorieën 
blijken in grote lijnen te voldoen. Wel kunnen enige detailopmer-
kingen tot verbeteringen worden gemaakt. Verder blijkt het 
kategoriseren van gebieden een moeilijke taak. De definities van 
de kategorieën, zoals aangeboden aan de kodeurs, zijn eenvoudiger 
geformuleerd dan die voor opvoeders en opvoedelingen en kunnen 
daarom beter ook bij opvoeders en opvoedelingen worden gehanteerd. 
M.b.t. het al of niet gezamenlijk uitvoeren van onderdelen van het 
W00 worden t.a.v. het oriëntatiegesprek voorstelllen tot wijzi-
gingen gedaan. Vervolgens wordt vermeld waar het al of niet door-
gaan van het verplaatsingsgesprek mee samenhangt en ingegaan op de 
konsekwenties die daaruit voortvloeien. Middels weergave van de 
waardegebieden, die de mede-onderzoekers ter evaluatie van de be-
geleiding inbrengen, wordt een indruk, gegeven van hoe zij het W00 
ervaren. Tenslotte worden voor de praktijk relevante opmerkingen 
gemaakt over de diagnostische, therapeutische en evaluerende funk-
tie, alsmede over de mogelijkheden en beperkingen van het WOO in 
de praktijk. 
Afsluitend kan worden vastgesteld dat in onderhavige studie een 
methode voor hulpverlening is ontwikkeld voor opvoeders en opvoe-
delingen wanneer zich tussen hen opvoedingsproblemen voordoen. De 
meerwaarde van het W00 boven de ZKM is gelegen in de toespitsing 
op opvoeding en in de onderscheiden opvoedingskategorieën. Analyse 
van de eigen waardegebieden door opvoeders en opvoedelingen 
a.d.h.v. deze kategorieën leidt tot inzicht in wat er opvoedkundig 
gezien tussen hen moet veranderen om de opvoedingsproblemen op te 
lossen en in de toekomst te voorkomen. Tegelijk wordt duidelijk 
dat het W00 nog niet voldoende rijp is om al zonder meer toegepast 
te worden in de praktijk. Het is b.v. nog te tijdrovend. Dat 
neemt niet weg dat een hulpverlener toch al gebruik zou kunnen 
maken van deelaspekten van het W00. Men kan daarbij denken aan 
gebruik van de eerste drie gespreksthema's (probleembeschrijving, 
-oorzaak en -oplossing) tijdens een intake-gesprek, aan het 
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opschrijven van gebieden in een meer ongestruktureerd gesprek rond 
opvoeding, aan hantering van het opvoedingsmodel binnen gesprekken 
met opvoeders en opvoedelingen, etc. Pas in volgende publikaties 
zal een .aeer uitgekristalliseerde versie van het W00 beschreven 
kunnen worden. 
— 1Θ4 — 
SAMENVATTING. 
De algemene doelstelling van de studie, waarvan hier verslag 
wordt gedaan, is inzicht in het proces van opvoeding te verwerven. 
Om dit te bereiken worden gesprekken gevoerd met een aantal 
opvoeders en opvoedelingen (+ 12 - + 18 jaar). Deze gesprekken 
verlopen volgens een speciaal daartoe ontwikkelde procedure, die 
1waarderingsonderzoek met opvoeder en opvoedeling' (WOO) wordt 
genoemd. Deze procedure is deels gebaseerd op de waarde-
ringstheorie en de zelfkonfrontatiemethode (ZKM) (Hermans, 1974, 
1975, 1981, deel I en II), deels op wijsgerig-pedagogische inzich-
ten (Litt, 1967, Strasser, 1979, Langeveld, 1979a). 
De hoofdstukken I en II vormen het theoretisch deel van de stu-
die. In hoofdstuk I worden de belangrijkste aspekten van de waar-
deringstheorie en de basisprincipes van de ZKM behandeld. Het cen-
trale begrip in de waarderingstheorie is het begrip waardegebied. 
Dit is iets dat een persoon in een bepaalde periode als belangrijk 
ervaart. De grondgedachte is hier dat een persoon zijn ervaringen 
organiseert in een waarderingssysteem (het geheel van waardege-
bieden). Men kan nu waarderingsonderzoek verrichten, d.w.z. onder-
zoek doen samen met een persoon naar de waardegebieden die er op 
dit moment voor hem leven. Een konkreet uitgewerkte vorm van waar-
deringsonderzoek is de ZKM. Deze methode wordt geacht een diagnos-
tische, therapeutische en evaluerende funktie te vervullen. 
In hoofdstuk II wordt een pedagogisch kader ontwikkeld. Eerst 
wordt omschreven wat er onder opvoeding wordt verstaan en hoe 
opvoedingsproblemen worden opgevat. Vervolgens wordt er een 
opvoedingsmodel gepresenteerd, gebaseerd op de fundamenteel 
pedagogische spanningsverhouding tussen 'Führen' en 'Wachsen-
lassen' (Litt, 1967) en bestaande uit twee opvoedingsdimensies, 
n.l. aanpassen-ondersteunen en blootstellen-beschermen. De polen 
van deze dimensies worden opvoedingskategorieën genoemd. Het 
grondidee is hier dat de kans op opvoedingsproblemen toeneemt 
naarmate de opvoeding zich meer op de uitersten van één of beide 
van de genoemde dimensies bevindt. Parallel aan dit opvoedingsmo-
del wordt er een model omtwikkeld ter beschrijving van de wijze 
waarop de opvoedeling de opvoeding ervaart. Dit model is eveneens 
gebaseerd op de genoemde spanning en bestaat uit de dimensies 
aanpassing-ondersteuning en blootstelling-bescherming. 
Met beschrijving van het WOO in hoofdstuk III wordt een aanvang 
gemaakt met het praktijkdeel van de studie. A.d.h.v. 
gespreksthema's, die aspekten van de opvoedingssituatie betreffen, 
formuleren de opvoeder en de opvoedeling hun waardegebieden en wel 
die gebieden die naar de opvoeding verwijzen (opvoedingswaardege-
bieden). Deze waardegebieden worden vervolgens nader onderzocht op 
grond van de genoemde opvoedingskategorieën. De opvoeder onder-
zoekt de eigen gebieden a.d.h.v. de kategorieën aanpassen, onder-
steunen, blootstellen en beschermen; de opvoedeling a.d.h.v. de 
kategorieën aanpassing, ondersteuning, blootstelling en bescher-
ming. Aldus onderzoeken zij of het gewenste evenwicht al of niet 
wordt aangetroffen. Als nu dit evenwicht is verstoord worden stap-
pen ondernomen om dit evenwicht te herstellen. Na enige tijd wordt 
een tweede onderzoek verricht om te zien of zich de beoogde ont-
wikkelingen hebben voorgedaan. Het W00 is bedoeld als 1) een bege-
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leidings- en als 2) een onderzoeksprocedure. 
In hoofdstuk IV wordt een voorbeeld gegeven van toepassing van 
het VOO in de praktijk. Dit voorbeeld laat zien hoe men zich de 
hulpverlening aan opvoeder(s) en opvoedeling konkreet moet 
voorstellen. Tegelijk illustreert het voorbeeld over welke kwali-
tatieve en kwantitatieve gegevens wordt beschikt als men met een 
gezin de procedure van het WOO heeft gevolgd. Het is op grond van 
deze gegevens, verzameld van meer gezinnen, dat het onderzoek naar 
het opvoedingsproces wordt uitgevoerd. 
De vraagstellingen van de studie worden in hoofdstuk V 
geëxpliciteerd. Deze vallen, in aansluiting op de tweeledige 
doelstelling van het W00, uiteen in onderzoeksvragen, d.w.z. 
vragen die betrekking hebben op het pedagogisch kader, en begelei-
dingsvragen, d.w.z. vragen die verband houden met de werkbaarheid 
van het WOO in een maatschappelijke instelling voor hulpverlening 
(M.O.B., J.P.D, e t c ) . In hoofdstuk VI wordt het W00 verantwoord, 
zowel als onderzoeks- alsook als begeleidingsprocedure. 
In hoofdstuk VII wordt eerst informatie verschaft omtrent de 
samenstelling van de onderzoeksgroep, het verloop van de begelei-
dingen en de metingen die al of niet worden verricht. Verder wor-
den er gegevens verstrekt over de betrouwbaarheid en validiteit 
van de meting van opvoeding. Vervolgens worden de onderzoeksvragen 
beantwoord. 
De eerste onderzoeksvraag heeft betrekking op de samenhang 
tussen de onderscheiden opvoedingsdimensies. Er wordt een posi-
tieve korrelatie verwacht tussen aanpassen en blootstellen, in 
welke kategorieën als norm de situatie geldt waarin de opvoedeling 
zich bevindt, zo ook tussen ondersteunen en beschermen, in welke 
kategorieën als norm de opvoedeling geldt. Voor deze positief-
korrelerende kategorie-paren wordt een negatief verband verwacht. 
Als nu de korrelatieberekening wordt uitgevoerd over alle waarde-
gebieden van de opvoeders blijkt een patroon van korrelaties dat 
in een aantal opzichten van het verwachte patroon afwijkt. Als 
echter de analyse wordt uitgevoerd op de waarderingssystemen van 
de opvoeders verschijnt een samenhang, die in belangrijke mate met 
de verwachting overeenstemt. Voor wat betreft de dimensies voor 
de opvoedelingen wordt een zelfde samenhang verwacht. Ook hier 
blijkt de analyse over de afzonderlijke gebieden een afwijkend 
patroon van korrelaties op te leveren. De korrelatieberekening 
over de systemen levert weer het verwachte resultaat op. 
Vervolgens wordt er onderzocht of er weerspiegeling wordt 
gevonden tussen het waarderingssysteem van de opvoeder en dat van 
de opvoedeling (onderzoeksvraag 2). Verwacht wordt, dat, als er in 
het systeem van de opvoeder b.v. vooral aanpassen tot uitdrukking 
komt, er ook uit het systeem van de opvoedeling т.п. aanpassing 
zal blijken. Deze weerspiegeling wordt echter niet gevonden. Bij 
het niet vinden van deze weerspiegeling hebben mogelijk een aantal 
meetaspekten een rol gespeeld. Een andere verklaring is, dat het 
perspektief van de opvoeder opvoedkundig gezien een geheel ander 
is dan dat van de opvoedeling. 
Is er verband tussen extremiteit van opvoeding (d.w.z. de mate 
van scheefheid in de verhouding tussen de kategorieën van een 
dimensie) en het optreden van opvoedingsproblemen (onderzoeksvraag 
3)? Wanneer de groep opvoeders (c.q. opvoedelingen), die zich 
hebben aangemeld voor hulpverlening, wordt vergeleken met die 
groep, die verzocht is aan het onderzoek mee te werken en bij wie 
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zich geen opvoedingsproblemen lijken voor te doen, worden geen 
signifikante verschillen in gemiddelde extremiteit gevonden. Als 
echter de groep opvoeders (c.q. opvoedelingen), die zelf een 
opvoedingsprobleem ervaren, wordt vergeleken met de groep, die 
vindt dat er geen opvoedingsproblemen bestaan, blijken wel signi-
fikante verschillen. De tendens, die uit de resultaten spreekt, is 
dat de opvoeding van de opvoeders die een opvoedingsprobleem 
ervaren gekenmerkt wordt door aanpassen en blootstellen en juist 
niet door ondersteunen en beschermen. Uit de resultaten van de op-
voedelingen blijkt een zelfde beeld. Bij deze resultaten dient 
opgemerkt te worden dat de onderzoeksgroep niet representatief is 
voor de verschillende extremiteiten in opvoeding, die er in prin-
cipe kunnen voorkomen. Vandaar dat hier slechts het verband beves-
tigd wordt tussen extremiteit in aanpassen (c.q. aanpassing) en in 
blootstellen (c.q. blootstelling) enerzijds en het zelf ervaren 
van opvoedingsproblemen door de opvoeder (c.q. opvoedeling) ander-
zijds. Dat wil niet zeggen dat er bij extremiteit in ondersteunen 
en beschermen (c.q. ondersteuning en bescherming) geen problemen 
zouden kunnen optreden. 
Doen zich, mede onder invloed van het W00, pedagogisch 
relevante ontwikkelingen voor (onderzoeksvraag 4)? Verwacht wordt 
dat de onderzoeksgroep in onderzoek II gemiddeld minder extreem 
zal zijn in de geboden c.q. genoten opvoeding dan in onderzoek I. 
De opvoeders blijken in onderzoek II inderdaad zeer signifikant 
minder extreem op te voeden voor wat betreft de dimensie 
ondersteunen-aanpassen dan in onderzoek I. Bij de opvoedelingen 
blijkt in onderzoek II op de dimensie bescherming-blootstelling 
een signifikant verschil w.b. de gemiddelde extremiteit in ver-
gelijking met onderzoek I. 
Tenslotte wordt onderzocht of de afname in extremiteit van de 
geboden c.q. genoten opvoeding in de groep opvoeders (c.q. opvoe-
delingen), die naast het W00 extra therapeutische begeleiding 
krijgen, groter is dan bij de groep, die die extra begeleiding 
niet ontvangt. Dit verwachte verschil wordt niet aangetroffen. De 
extremiteit op de dimensie beschermen-blootstellen neemt zelfs 
meer af bij de groep opvoeders, die niet extra wordt begeleid. 
In hoofdstuk VIII worden de begeleidingsvragen beantwoord. Die 
informatie, die relevant is voor degene die het WOO in de praktijk 
zou willen toepassen, wordt verstrekt. Deze informatie betreft de 
tijdsduur van het W00, de gespreksthema's die bij konstruktie van 
waardegebieden worden gebruikt, de lijst van gevoelens aan de hand 
waarvan de waardegebieden nader worden onderzocht, de 
opvoedingskategorieën en de wijze waarop de opvoeders en de opvoe-
delingen hun gebieden kategoriseren. Er worden suggesties gedaan 
tot vergroting van de werkbaarheid van het W00. Ook worden vragen 
beantwoord als: Zijn de juiste beslissingen genomen m.b.t. het al 
of niet gezamenlijk uitvoeren van de verschillende onderdelen van 
het W00 door de opvoeders en de opvoedeling? Wanneer zijn er ver-
plaats ingsgesprekken gehouden tussen de opvoeders en de opvoede-
ling, en waar hangt het al of niet doorgaan van deze gesprekken 
mee samen? Hoe hebben de opvoeders en de opvoedeling zelf het W00 
ervaren? Wat kan op grond van toepassing van het W00 in de prak-
tijk worden gezegd over zijn diagnostische, therapeutische en 
evaluerende funktie, en over zijn mogelijkheden en beperkingen? 
Gekonkludeerd wordt dat er in deze studie een methode voor hulp-
verlening is ontwikkeld, te gebruiken bij begeleiding van 
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opvoeder(s) en opvoedeling, als zich opvoedingsproblemen voordoen. 
Deze methode is nog onvoldoende uitgekristalliseerd om al zonder 
meer toegepast te worden in de praktijk. Wel kunnen bepaalde 
deelaspekten van het W00 op zinvolle wijze in de praktijk worden 
aangewend. Pas in latere publikaties zal een WOO-versie kunnen 
worden gepresenteerd, die rijp is om in haar geheel in de praktijk 
te worden toegepast. 
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SUMMARY. 
Problems in upbringing as valuational conflicts; 
valuational research with parents and offspring. 
The general purpose of the study reported here is to acquire 
insight into the process of upbringing. To do so conversations 
were held with several parents and their offspring (12 - 18 years 
old). These conversations followed a special procedure developed 
for this purpose, called 'valuational research with parents and 
offspring' (waarderingsonderzoek met opvoeder en opvoedeling, 
WOO). The WOO procedure is based on the valuational theory and the 
method of self-confrontation, developed by Hermans (1974, 1975, 
1981, part I and II) as well as on philosophical-pedagogical 
insight (Litt, 1967, Strasser, 1979, Langeveld, 1979a). 
Chapters I and II comprise the theoretical background of the 
study. The most important aspects of valuational theory and the 
basic principles of the method of self-confrontation are described 
in chapter I. The central concept of valuational theory is the 
concept value area. This refers to whatever the person experiences 
as important at a particular point in time. The basic idea here is 
that an individual organizes his/her experience in a valuational 
system (the sum total of value areas). One can thus conduct valua-
tional research, that is research done with an individual on those 
value areas which are currently operative for him/her. The method 
of self-confrontation is a research method specially developed for 
the study of value areas. This method is intended to fulfill a 
diagnostic, therapeutic and evaluative function. 
In chapter II a pedagogical framework is developed. First what 
is meant by upbringing is described, as well as how problems in 
upbringing are conceived. Then a model of upbringing is presented 
which is based on the fundamental pedagogical polarity between 
'Führen' (to lead) and 'Wachsenlassen1 (to allow to grow) (Litt, 
1967). It consists of two dimensions, which are 1) to adjust (to 
the value areas of others) - to support (the offspring's own value 
areas) and 2) to expose - to protect. The poles of these dimen-
sions are called upbringing categories. The basic idea is that the 
likelihood of problems occurring in upbringing increases to the 
extent that the upbringing can be categorized at the extremity of 
one or both of the dimensions described. In addition to the model 
of upbringing another model has been developed to describe the way 
in which the young person experiences his/her upbringing. This 
model is also based on the polarity described earlier and consists 
of the dimensions 1) adjustment - support and 2) exposure - pro-
tection. 
The description of valuational research with parents and off-
spring in chapter III serves as an introduction to the practical 
part of the study. By using conversational topics, which concern 
aspects of the situation in which upbringing takes place, the 
parent and the young person formulate their value areas which 
refer to upbringing (upbringing value areas). These value areas 
are then investigated further in terms of the categories of up-
bringing. The parent studies his/her own value areas in terms of 
the categories to adjust, to support, to expose and to protect; 
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the young person in terms of adjustment, support, exposure and 
protection. In this way they examine whether or not the desirable 
balance between the categories of a dimension is found. If this 
balance is disturbed steps are taken to restore the balance. Later 
on a second investigation takes place to see if the desired 
development has occured. The WOO is intended as 1) a guidance pro-
cedure and as 2) a research procedure. 
In chapter IV an example of use of the WOO is presented. This 
example illustrates how guidance of parents and young people 
proceeds in practice. At the same time the example illustrates 
which qualitative and quantitative information is available when 
one follows the WOO procedure with a family. It is on the basis of 
similar data, collected from several families, that research on 
the process of upbringing has been carried out. 
The questions of the study are explained in chapter V. In 
accordance with the dual purpose of the WOO these can be separated 
into research questions, i.e. questions which are related to the 
pedagogical framework, and guidance questions, i.e. questions 
related to the efficacy of the WOO in a community mental health 
center (child guidance clinic, psychiatric service for youth, 
etc.). In chapter VI the WOO procedure is justified both as a 
research and guidance procedure. 
At the beginning of chapter VII information regarding the com-
position of the research group, the course of the guidance pro-
cedure and which measures were completed is provided. Information 
on the reliability and validity of the measures of upbringing is 
also presented. Finally the research questions are answered. 
The first research question concerns the relation between the 
different dimensions of upbringing. A positive correlation is 
predicted between to adjust and to expose (the categories in which 
the situation in which the young person is located serves as the 
criterion) as well as between to support and to protect (the 
categories in which the young person is the criterion). A negative 
relation is predicted between these two pairs of positively corre-
lated categories. When a correlation is calculated on all the 
separate value areas of the parents, a pattern of correlation 
appears that deviates from the expected pattern in several 
respects. However, when the analysis is carried out on the valua-
tional systems of the parents, a pattern of correlations appears 
which is in considerably agreement with the prediction. A similar 
relation is predicted for the dimensions of the offspring. Here 
also the analysis of the separate areas reveals a deviant pattern 
of correlations. The correlations on the valuational systems again 
produce the expected result. 
The data then is examined to see if there is a correspondance 
between the valuational system of the parent and that of the young 
person (research question 2). The prediction is that if for exam-
ple to adjust predominates in the system of the parent, then 
adjustment will appear in the system of the young person. This 
correspondance was however not found. In the failure to find this 
correspondance several aspects of measurement may have possible 
played a role. Another explanation is that the perspective of the 
parent is a totally different one than that of the young person in 
a pedagogigal sense. 
Is there a relation between extremity of upbringing (i.e. the 
degree of imbalance in the relation between categories of a 
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dimension) and the appearance of problems in upbringing (research 
question 3)? When the group of parents (c.q. young people) who 
applied for guidance is compared to the group which was asked to 
participate in the study and which appears to have no difficulties 
with upbringing, no significant differences in average extremity 
were found. When, however, the group of parents (c.q. young peo-
ple) who themselves experience problems in upbringing is compared 
to the group which does not consider itself to have problems with 
upbringing, significant differences do appear. The tendency which 
is apparent in the results is that the upbringing of the parents 
who experience problems is characterized by to adjust and to 
expose and not by to support and to protect. The results of the 
young persons demonstrate a similar tendency. With these results 
it is important to note that the research group is not representa-
tive for the different extremities in upbringing which are 
theoretically possible. That is the reason that here the relation 
is supported between extremities in to adjust (c.q. adjustment) 
and in to expose (c.q. exposure) on the one hand and the experi-
ence of problems in upbringing by the parent (c.q. young person) 
on the other hand. That does not mean that problems are unlikely 
to occur with extremities in to support and to protect (c.q. sup-
port and protection). 
Do pedagogically relevant developments take place under the 
influence of the WOO (research question 4)? It is predicted that 
the research group will be less extreme on the average in the up-
bringing which is offered or received in investigation II than in 
investigation I. The parents in investigation II appear to be sig-
nificantly less extreme in their upbringing on the dimension to 
support - to adjust than in investigation I. The young people in 
investigation II demonstrate a significant difference in average 
extremity on the dimension protection - exposure in comparison to 
investigation I. 
The final question studied is whether or not the decrease in 
the extremity of the upbringing in the group of parents or young 
people who received extra therapeutic guidance in addition to the 
WOO is greater than that in the group which received no extra gui-
dance. The expected difference is not'found. The extremity on the 
dimension to protect - to expose decreases to an even greater 
extent among the parents who received no extra guidance. 
In chapter VIII the guidance questions are answered. Informa-
tion which is relevant for those who wish to use the WOO in gui-
dance practice is provided. This information concerns the amount 
of time reguired, the conversational topics used in the construc-
tion of value areas, the list of affects on the basis of which the 
value areas are further studied, the upbringing categories and the 
way in which parents and young people categorize their value 
areas. Suggestions are made on ways to increase the efficacy of 
the WOO. Also questions are answered such as: Are the correct 
decisions made regarding whether or not to jointly administer dif-
ferent parts of the WOO with parents and young people?; When are 
conversations between parents and young people held in which they 
try to understand one another's valuational system, and what 
determines whether or not these conversations take place with both 
parties together?; How do parents and young people themselves 
experience the WOO?; What can be concluded about the diagnostic, 
therapeutic and evaluative functions of the WOO, as well as its 
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possibilities and limitations on the basis of its practical appli-
cation? The conclusion is that in this study a method for guidance 
has been developed which is useful when problems in upbringing 
occur between parents and offspring. This method is not yet suffi-
ciently evolved to be used in its present form in guidance prac-
tice. Certain parts of the WOO can be usefully applied. In later 
publications a version of the WOO will be presented which is ready 
to be used in its entirety in practice. 
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BIJLAGEN. 
Bijlage A: Inventarisatie van gevoelstermen uit de Nederlandse 
taal, te gebruiken bij opvoedelingen van 12 tot en met 16 jaar. 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
alleen 
angstig 
bang 
blij 
boos 
gelukkig 
gespannen 
hekel 
hoop 
interesse 
jaloers 
kalm 
kwaad 
liefde 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 
21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
machteloos 
medelijden 
ongeduldig 
ongerust 
ontevreden 
ontspannen 
opgewonden 
overstuur 
paniek 
prettig 
rustig 
schuldig 
sterk 
teleurgesteld 
29. 
30. 
31. 
32. 
33. 
34. 
35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 
tevreden 
trots 
verdrietig 
verlegen 
vervelend 
verveling 
veilig 
vrij 
vriendschap 
vertrouwen 
ze1 fvert rouwen 
zenuwachtig 
zeker 
zwak 
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Bijlage В: Samenstelling onderzoeksgroep A en metingen. 
Samenstelling Metingen tijdens 
onderzoeksgroep onderzoek I onderzoek II 
G g nr mv Ift w K k c C A B w K k c C A B 
A I 01 va 3 8 , 4 x - x x x x - x - x x x x x 
02 mo 3 8 , 6 x - x x x x - x - x x x x x 
01 do 1 3 , l l x - x x x x - x - x x x x x 
02 do 15,6 x x x x x x - - - - - - - -
A II 03 va 5 9 , 0 x - x x x x -
04 mo 4 2 , 5 x - x x x x -
03 zo 15,6 x - x x x x -
A l I I O S v a 41,7 x - x x x - - x - x x x x x 
06 mo 4 1 , 9 X - - - X - - x - x x x x x 
04 zo 15,8 X X - X X - - x - x x x x x 
05 do 13,? X X X - X - - - - - - - - -
A IV 07 va 4 9 , 1 0 x - - - x * - x - - x x x x 
08 mo 4 5 , ? x x x x x x - x - x x x x x 
06 zo 19,5 x x - x x x - x - x x x x x 
A V 0 9 v a 5 4 , 9 x x x x x - - χ - - - χ - -
10 mo 5 3 , 2 Χ Χ - Χ Χ - - χ - - - χ - -
07 do 18,9 x x x x x - - - - - - - - -
A VI 11 va 5 2 , 0 x - x x x x -
12 mo 40,7 x - x x x x -
08 zo 13,8 x - x x x x -
09 zo 17,0 χ - - - χ - -
A VII 13 va 4 4 , 5 x - x x x x - χ - - - χ - χ 
14 mo 4 1 , 1 1 χ χ χ χ χ χ - χ - - - χ - χ 
10 ζο 16,8 x x - x x x - X - - - X - X 
11 do 14,4 χ - χ χ χ χ - χ - - - χ - χ 
AVIΙΙ 15 mo 36,5 x x x x x - - χ - - χ χ - χ 
12 ζο 16,4 Χ Χ - Χ Χ - - χ - χ χ χ - χ 
13 do 14,2 Χ Χ - Χ Χ - - χ - - χ χ χ χ 
G = groep, g = nr. gezin, mv = man of vrouw, va = vader, 
mo = moeder, zo = zoon, do = dochter, Ift = leeftijd tij­
dens oriëntatie (jaar, maanden), χ = de meting is verricht, 
- = de meting is niet verricht, * = de meting is wel ver­
richt, maar retrospektief. 
w = konstruktie van waardegebieden, К = meting van de Kwa­
liteit, к = meting van de kwaliteit, с = kategorisering 
door opvoeder c.q. opvoedeling, С = kategorisering door 3 
kodeurs, А = oordeel over de opvoeding van de opvoeder in 
het algemeen door de opvoeder zelf, de mede-opvoeder en/of 
de opvoedeling, В = evaluatie van de begeleiding door for­
mulering van waardegebieden n.a.v. thema 11. 
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Bijlage С: Samenstelling onderzoeksgroep В en metingen. 
Samenstelling Metingen tijdens 
onderzoeksgroep onderzoek I onderzoek II 
G g nrmv 1ft w K k c C A B w K k c C A B 
В 
в 
в 
IX 
χ 
XI 
16 
17 
14 
18 
19 
15 
20 
21 
16 
va 
mo 
do 
va 
mo 
zo 
va 
mo 
zo 
44,8 
44,3 
14,9 
46,10 
46,1 
14,8 
49,10 
38,8 
15,7 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
-
-
-
. 
-
-
-
-
-
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
χ - χ 
Β XII 22 va 4 4 , 8 χ / χ χ χ - χ χ χ χ χ χ - χ 
23 mo 4 4 , 3 χ / χ χ χ - χ χ χ χ χ χ - χ 
17 do 14,9 χ / χ χ χ - χ χ χ χ χ χ - χ 
Zie voor de betekenis van de symbolen bijlage В. 
Bijlage D: Verloop van de begeleidingen in groep Α. 
Gezin InrImvI beg Ι onderzoek 11validatie(onderzoek II| 
I 
II 
III 
IV 
V 
VI 
VII 
VIII 
| | b |0AAAADDDDV|validatie(190)|AAADDDEF| 
01|va| |x χ x x j x x x x x xx|x xxx| 
02|mo| |x χ xx| xx χ χ χ xx | χ χ xx| 
Ol 1 do 1 |xx χ |x x x x χ | xx xx| 
02|do| ¡xx χ | | | 
| |b+t|OAAADDDVVVV|validatie 
03|va| |xx xx xxxx|χ xxxxx χ 
04|mo| |x χ xxxx|χ xxxxx χ 
03|zo| |x χ χ xx| χ xx 
| |b+t|OAAADDA DDDVV|validatie(216)|ADAADDEF| 
051 va | | χ χ xxxx | xxxxx | χ χ xx | 
061 mo | | χ χ χ xx | xxxxx | χ xxx | 
04|zo| |xx x x x|xx |xx xx| 
05|do| ¡χ χ χ | | | 
| |b+t|OAAADDD V|validatie(260) |ADADADE 
07|va| |xx χ x|xxxxxxx χ xxxx χ χ xx| xxx 
08|mo| |χ χ xx χ|xxxxxx χ χ xxx χ χ xx|xx χ 
061 zo | Ι χ χ χ xxx I xxxxxx χ χ χ χ χ | xx χ 
| |b+t|0 AA ADD|validatie(288) |ADA| 
091 va Ι Ι χ χ xx χ|χχχχχχχ χχχχχχχχχ χ χ χ|χχ |χχχ 
101 mo | J χχ χχ χ | xxxxxx xxxx χ χ j χ| 
07|do| |χ χ j χ | | 
11|va| |χ χ χχχ|χχχχ 
12|mo| |χ χ χ χχ|χχχχ 
08|ζο| |χχ χ | 
09|ζο| |χ χ | 
| |b+t|OAAADDDADDWV|validatie(222)|AAAAEF| 
131 va | | χ χ χ χχχχ|χχχχχ χ | χχχ| 
14|mo| ¡χ χ χ χχχ|χχχχχχχ | χ χχ| 
10jζοj |χχ χ χj Ι χ | 
ll|do| ¡χ χχ | ¡Χ Ι 
|b+t10AAAADDDDDDDDV|va1idat ie(2 74 ) 
15 I mo Ι χ χχ x x χ x| χ χ χ xx xx xx xxxxxxxxxxxx 
12|zo|xx x x χ xx |x xx χ χ χ χ χ χχχχχχχχχ χ 
13|do|χ χ χ | χχχχχχχχ χ 
Ι 
χ χ Ι 
χ χχχχ Ι 
χ χχ Ι 
AAADDDDEEEF| 
Χ XX χχχχΙ 
χ χ χχχχΙ 
χ χχχχχΙ 
beg = begeleiding door: begeleider (b), therapeute (t), studente (s), 
0 = oriëntatiegesprek, A = afname, D = doorspreken, V = verplaatsings-
gesprek, E = evaluatiegesprek, F = follow-up-gesprek, (...) = lengte 
van validatieperiode in dagen, χ = gesprek met betreffende persoon 
(als er kruisjes onder elkaar staan, duidt dit op een gezamenlijk ge­
sprek met betreffende personen). 
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Bijlage E: Verloop van de begeleidingen in groep В. 
Gezin InrImvI beg I onderzoek I|validatie|onderzoek II| 
IX 
X 
XI 
XII 
1 1 
16|va| 
17|mo| 
14|do| 
1 1 
18|va| 
19|mo| 
15|zo| 
1 1 
20|va| 
21|mo| 
16|Zo| 
1 1 
22|va| 
23|
m
o| 
17|do| 
s 
s 
s 
s 
AAADDDI 
χ χ | 
χ x| 
xx | 
AAADDD| 
χ χ | 
χ χ | 
χ x| 
AAADDDI 
xx | 
χ χ | 
χ x| 
AAADDD| 
χ x| 
χ χ | 
χ χ | 
validatie(99) 
validatie(102) 
validatie(104) 
validatie(lOl) 
AAADDD 
χ χ 
X X 
X X 
AAADDD 
X X 
X X 
X X 
AAADDD 
X X 
X X 
X X 
AAADDD 
X X 
X X 
X X 
Zie voor de betekenis van de symbolen bijlage D. 
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Bijlage F: Instruktie voor kodeurs. 
Instruktie voor kodeurs. 
Met opvoeders en opvoedelingen is gesproken over hetgeen zij 
als belangrijk ervaren rond de (geboden/genoten) opvoeding. Deze 
ervaringen formuleerden zij in de vorm van 'opvoe-
dingswaardegebieden'. Het is de bedoeling dat je straks deze op-
voedingswaardegebieden kodeert aan de hand van 
opvoedingskategorieën. Voordat je uitgelegd wordt hoe dat köderen 
moet gebeuren, krijg je eerst informatie over de theorie welke 
achter het kategorieënsysteem schuil gaat. Inzicht in de theorie 
draagt bij tot een juiste kodering. 
Theoretische achtergrond. 
Aangrijpingspunten in de opvoeding. 
In het algemeen kan opvoeden plaatsvinden ofwel doordat de 
opvoeder invloed uitoefent op, ingrijpt in de ontwikkeling van de 
opvoedeling zelf (direkte opvoeding), ofwel doordat de opvoeder 
invloed uitoefent op, ingrijpt in de situatie (zaken, personen, 
inklusief de opvoeder zelf) waarin de opvoedeling zich bevindt, 
hetgeen indirekt invloed heeft op de opvoedeling (indirekte opvoe-
ding). Bij opvoeding zijn er derhalve twee aangrijpingspunten te 
onderscheiden. 
Voorbeeld van direkte opvoeding: Een moeder probeert haar kind te 
leren zijn eigen rommel op te ruimen. 
Voorbeeld van indirekte opvoeding: Een vader tracht de moeder 
ervan te overtuigen dat zij het kind te hard aanpakt. 
Normen in de opvoeding. 
Met de opvoeding die een opvoeder geeft tracht deze een 
verandering, verbetering in een bepaalde richting te bewerkstelli-
gen. Er kunnen in het algemeen twee richtingen worden onder-
scheiden, afhankelijk van de norm welke de opvoeder kiest: ofwel 
in de richting van wat de opvoedeling zelf op dit moment als 
belangrijk ervaart, ofwel in de richting van wat de situatie 
(zaken, personen, inklusief de opvoeder) van de opvoedeling 
verlangt. Er zijn derhalve twee normen waar de opvoeder bij op-
voeding achter kan gaan staan. 
Voorbeeld van opvoeding met de opvoedeling als norm: Omdat de 
moeder merkt dat het kind graag naar de kermis wil, neemt zij het 
mee daar naar toe. 
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Voorbeeld van opvoeding met de situatie als norm: Een vader 
moedigt de leerkracht aan het kind te straffen wanneer het zit te 
klieren in de klas. 
Het opvoedingsmodel. 
De kombinatie van de twee aangrijpingspunten en de twee normen 
levert een opvoedingsmodel op, bestaande uit twee 
opvoedingsdimensies (n.l. de direkte en indirekte opvoeding), en 
vier opvoedingskategorieën (de polen van de dimensies). Zie fi-
guur a. 
Direkte opvoeding: 
Kategorie A: 
De opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft ernaar dat de 
opvoedeling (= aangrijpingspunt) voldoende rekening houdt met 
zichzelf (= norm). 
Kategorie В: 
De opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft ernaar dat de 
opvoedeling (= aangrijpingspunt) voldoende rekening houdt met de 
dingen en mensen (inklusief de opvoeder) om zich heen (= norm). 
Indirekte opvoeding: 
Kategorie С: 
De opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft ernaar dat er (= 
aangrijpingspunt) voldoende rekening met de opvoedeling wordt 
gehouden (= norm). 
Kategorie D: 
De opvoeder ervaart het als belangrijk en streeft ernaar dat er (= 
aangrijpingspunt) voldoende eisen aan de opvoedeling worden 
gesteld (= norm). 
De hier onderscheiden kategorieën vormen het kategorieënsysteem 
op grond waarvan de opvoedingswaardegebieden van opvoeders worden 
gekodeerd. 
Hoe te köderen? 
Het te köderen materiaal. 
De kategorieën A, B, C, en D laten zien wat een opvoeder in het 
algemeen bij opvoeding als belangrijk zou kunnen ervaren. Een op-
voedingswaardegebied is de formulering van iets dat een opvoeder 
in het specifieke geval belangrijk vindt. Men kan nu nagaan welke 
kategorie(en) in ieder waardegebied tot uitdrukking komt/komen, en 
hoe duidelijk. 
Sommige waardegebieden geven op zich voldoende informatie om ze 
te kunnen köderen. Andere waardegebieden zijn vager, zodat 
kategorisering problemen geeft. Die problemen worden kleiner 
wanneer: 
1) het waardegebied geplaatst wordt in de kontekst van het gehele 
waarderingssysteem van een opvoeder (of opvoedeling), 
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2) bij ieder gebied wordt aangegeven naar aanleiding van welk 
gespreksthema het werd ingebracht, 
3) er ekstra informatie gegeven wordt over hoe de opvoeder (of de 
opvoedeling) het gebied ervaart (als positief, negatief, of 
ambivalent). Een waardegebied als "Mijn kind gaat gewoon zijn 
gang" bijvoorbeeld krijgt pas een duidelijke betekenis als bekend 
is hoe de persoon, die dit heeft geformuleerd, het ervaart. Als 
deze het als positief ervaart, valt het gebied onder kategorie A, 
als deze het als negatief ervaart eerder onder kategorie B. 
Het materiaal, dat je gaat köderen, wordt je daarom als volgt 
aangeboden: Je krijgt steeds het gehele waarderingssysteem van de 
opvoeder (of opvoedeling) voorgelegd. De gebieden zijn genummerd. 
Achter het nummer staat steeds een korte aanduiding van het 
gespreksthema naar aanleiding waarvan het gebied werd ingebracht. 
Zie voor een weergave van de thema's zelf, welke aan opvoeders 
resp. opvoedelingen werden voorgelegd, de bijlagen la en 1b. 
Achter de thema-aanduiding vind je gegevens over hoe de persoon, 
die het gebied heeft geformuleerd, dit ervaart. Ρ en/of ρ betekent 
positief, N en/of η betekent negatief, A en/of a betekent 
ambivalent. P, N, en A werd bepaald door de persoon een lijst van 
gevoelens te laten skoren bij ieder gebied (indirekte meting, 
aangeduid met Kwaliteit), p, n, en a door de persoon rechtstreeks 
te vragen de gebieden in drie groepen te verdelen (direkte meting, 
aangeduid met kwaliteit). (Het kan dus voorkomen dat de indirekte 
meting uitwijst dat het gebied als positief (P) wordt ervaren, 
terwijl de direkte meting laat zien dat het als negatief (n) wordt 
ervaren.) Achter ieder waardegebied is ruimte gekreëerd om kodes 
te noteren. 
Bij sommige opvoeders (en opvoedelingen) is niet eenmaal, maar 
tweemaal in de loop van de tijd een gesprek gevoerd. Er worden dan 
twee waarderingssystemen gegeven, in chronologische volgorde. 
Kategorisering van de waardegebieden uit het tweede gesprek gaat 
makkelijker onmiddellijk na kategorisering van het eerste waarde-
ringssysteem. 
Kodering van de waardegebieden van de opvoeders• 
Het is de bedoeling dat je de waardegebieden per opvoeder en 
per waarderingssysteem kodeert. Lees daarom het gehele (eerste) 
waarderingssysteem van opvoeder 1 door. Let daarbij op de ekstra 
informatie (thema-aanduiding en gegevens over Kwaliteit en/of 
kwaliteit). 
De waardegebieden worden nu eerst gekategoriseerd op opvoe-
dingsdimensie I, dus de kategorieën A en B. Neem daarvoor kode-
ringskaart I voor je (zie bijlage 2a). Ga nu voor ieder waardege-
bied na of daarin kategorie A en/of В tot uitdrukking komt. Met 
andere woorden, drukt de opvoeder, die het gebied heeft geformu­
leerd, met het gebied uit of deze zich achter kategorie A, 
kategorie B, beide of geen van beide kategorieën schaart? En als 
er een kategorie in het gebied tot uitdrukking komt, geef dan 
bovendien aan hoe duidelijk ('n beetje = 1, duidelijk = 2, zeer 
duidelijk = 3) deze in het gebied tot uitdrukking komt. Wanneer 
bijvoorbeeld kategorie A in het gebied tot uitdrukking komt, en 
wel zeer duidelijk, wordt er in kolom A, achter het betreffende 
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gebied het getal 3 ingevuld. Een waardegebied kan dus op allerlei 
manieren gekodeerd worden, bijvoorbeeld Al, B3, of AX, BI, of A3, 
BX, of AX, BX, etc. 
Interpreteer niet te veel. Als je vindt dat een waardegebied 
met de ekstra informatie toch te weinig zegt om te kunnen beoor­
delen of de opvoeder zich achter een bepaalde kategorie stelt, 
kodeer dan met X. 
Het gaat dus om kategorisering van de aard van de (direkte en 
indirekte) opvoeding welke uit het waardegebied spreekt. Wanneer 
er slechts een opvoedeling in het gebied wordt genoemd, of wanneer 
de opvoeder bij formulering van het gebied aan een bepaalde 
opvoedeling denkt (let daarbij op het thema n.a. waarvan het 
gebied werd geformuleerd), wordt de opvoeding t.a.v. deze 
opvoedeling gekategoriseerd. Er doet zich evenwel een probleem 
voor wanneer er meer opvoedelingen in het gebied worden genoemd, 
of de opvoeder bij formulering van het gebied aan meer opvoedelin­
gen denkt. Welke opvoeding t.a.v. welke opvoedeling moet dan geka­
tegoriseerd worden? Kategorisering van een gebied als "ik geef 
veel te veel toe aan de kinderen" levert nog geen probleem op, 
aangezien de aard van de opvoeding hier voor ieder kind gelijk is. 
Het probleem doet zich pas voor wanneer uit het gebied blijkt dat 
de opvoeding voor de vermelde kinderen verschillend is. Dit wordt 
door het gebied "D <dochter> lijdt er enorm onder dat Ζ <zoon> zo 
agressief is" geïllustreerd. Het gebied drukt vooral aanpassen uit 
t.o.v. Z, en beschermen t.o.v. D. Kategoriseer dan steeds de op-
voeding t.a.v. die opvoedeling welke in het gebied is omcirkeld. 
Nadat alle waardegebieden van het systeem afzonderlijk op 
dimensie I gekodeerd zijn, kunnen deze gekodeerd worden op dimen-
sie II, dus de kategorieën С en D. Zie hiervoor koderingskaart II 
(bijlage 2b). Kodering geschiedt hier analoog aan kodering op 
dimensie I. Lees weer eerst het gehele waarderingssysteem door, 
gebruik de ekstra informatie, en kodeer de afzonderlijke gebieden 
op de kategorieën С en D. 
Indien er een tweede waarderingssysteem van opvoeder 1 voorhan­
den is, kodeer dan dit systeem, te beginnen met koderingskaart I, 
vervolgens II. 
Ga, nadat alle gebieden van opvoeder 1 gekodeerd zijn, uit sy­
steem 1 en 2, op dimensie I en II, over naar opvoeder 2. De pro­
cedure herhaalt zich. Werk zo alle opvoeders af. Pauzeer alleen 
dan, wanneer je een opvoeder als geheel hebt afgewerkt. 
Kodering van de waardegebieden van de opvoedelingen. 
Voor kodering van de waardegebieden van de opvoedelingen werd 
eveneens een kategorieënsysteem ontwikkeld, bestaande uit 4 
kategorieën, parallel aan de eerder genoemde kategorieën: 
Direkte opvoeding: 
Kategorie a: 
De opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het als 
belangrijk ervaart en ernaar streeft dat de opvoedeling (= 
aangrijpingspunt) voldoende rekening houdt met zichzelf (= norm). 
Kategorie b: 
De opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het als 
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belangrijk ervaart en ernaar streeft dat de opvoedeling (= 
aangrijpingspunt) voldoende rekening houdt met de dingen en mensen 
(inklusief de opvoeder) om zich heen (= norm). 
Indirekte opvoeding: 
Kategorie с: 
De opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het als 
belangrijk ervaart en ernaar streeft dat er (= aangrijpingspunt) 
voldoende rekening met de opvoedeling wordt gehouden (= norm). 
Kategorie d: 
De opvoedeling ervaart de opvoeder als iemand die het als 
belangrijk ervaart en ernaar streeft dat er (= aangrijpingspunt) 
voldoende eisen aan de opvoedeling worden gesteld (= norm). 
Neem het materiaal van opvoedeling 1 voor je. Lees weer eerst 
het gehele (eerste) waarderingssysteem door en let op de ekstra 
informatie. Kodeer nu alle waardegebieden afzonderlijk met behulp 
van koderingskaart III (zie bijlage 2c) op de kategorieën a en b, 
en vervolgens met behulp van koderingskaart IV (zie bijlage 2d) op 
de kategorieën с en d. Kodeer op een zelfde wijze het tweede sy­
steem van opvoedeling 1, als dit tenminste aanwezig is. Werk zo 
opvoedeling 1 als geheel af. 
Interpreteer weer niet te zeer. Alleen als een gebied met de 
ekstra informatie voldoende zegt om te kunnen beslissen of de 
opvoedeling zich achter de kategorie stelt, kodeer je met 1, 2, of 
3; indien niet, met x. 
Wanneer de opvoedeling slechts een opvoeder in het gebied ver­
meldt, of bij het gebied duidelijk maar aan een bepaalde opvoeder 
denkt (let daarvoor op het thema n.a. waarvan het gebied werd 
ingebracht), wordt dit gebied gekategoriseerd met het oog op hoe 
de opvoedeling de opvoeding van deze opvoeder ervaart. In gevallen 
waarin meer opvoeders in het gebied vermeld worden, of de 
opvoedeling aan meer opvoeders denkt, en kategorisering verschil­
lend zou zijn afhankelijk van welke opvoeding van welke opvoeder 
men voor ogen neemt, kies je steeds die opvoeder welke in het 
gebied is omcirkeld. 
Ga vervolgens over naar opvoedeling 2. De procedure herhaalt 
zich. Werk zo alle opvoedelingen af. Pauzeer alleen als je een 
opvoedeling als geheel hebt gekodeerd. Vergeet niets in te vullen. 
Bijlage la en 1b vormden de gespreksthema's voor resp. de opvoeder 
en de opvoedeling. Zie hiervoor hoofdstuk VI,2. 
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л 
с 
ё 
H 
Ό 
I 
-Η 
5 
Ol 
Ό 
II 
и· 
С 
Η 
Ό 
I 
Ol 
4J 
г 
ТЭ 
с 
-I 
^ norm 
aan- \L 
grijpings- ^ v 
punt \^ 
De opvoedeling 
zelf 
De situatie (za­
ken, personen, 
inkl de opvoe­
der) waarin de 
opvoedeling zich 
bevindt 
dat wat de opvoedeling 
zelf op dit moment 
als belangrijk ervaart 
Opvoedingskategone (A) 
Definitie: 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat de opvoedeling 
voldoende rekening houdt 
met zichzelf 
Voorbeeld: 
Omdat de moeder merkt dat 
het kind graag naar de 
kermis wil, neemt zij het 
mee daarnaar toe 
Opvoedingskategone (C) 
Definitie: 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat er voldoende 
rekening roet de opvoede­
ling wordt gehouden 
Voorbeeld: 
De vader tracht moeder 
ervan te overtuigen dat 
zi] het kind te hard aan­
pakt 
dat wat de situatie 
(zaken, personen, inkl. 
de opvoeder] van de op­
voedeling verlangt 
Opvoedinqskateaorie (B) 
Definitie: 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat de opvoedeling 
voldoende rekening houdt 
met de dingen en mensen 
(inkl. de opvoeder) om 
zich heen 
Voorbeeld: 
De moeder probeert haar 
kind te leren zijn eigen 
ronmel op te ruimen 
Opvoedinqskategorie (D) 
Definitie: 
De opvoeder ervaart het 
als belangrijk en streeft 
ernaar dat er voldoende 
eisen aan de opvoedeling 
worden gesteld 
Voorbeeld: 
De vader moedigt de leer­
kracht aan het kind te 
straffen als het zit te 
klieren in de klas 
Figuur a : Het opvoedingsmodel . 
- - 209 - -
Bijlage 2a: Koderingskaart I (Xategorie A en B). 
Direkte opvoeding. 
Vraag : 
Kategorie: 
Antwoord: 
Vraag: 
Antwoord : 
Kode: 
Notering : 
I Waardegebied 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op­
voeder, die het gebied formuleerde het als belangrijk 
ervaart en ernaar streeft 
DAT DE OPVOEDELING* VOLDOENDE 
REKENING HOUDT MET ZICHZELF? 
Γ 
Hoe duidelijk komt kategorie A 
in dit gebied tot uitdrukking? 
'n beetje duidelijk 
1 I 
m 
zeer 
duidelijk 
cn 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd In kolom A 
achter het betreffende waardegebied 
l 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op­
voeder, die het gebied formuleerde het als belangrijk 
ervaart en ernaar streeft 
В 
DAT DE OPVOEDELING VOLDOENDE 
REKENING HOUDT HET DE DINGEN 
EN MENSEN (INKL. DE OPVOEDER) 
OM ZICH HEEN? 
Nee 
Hoe duidelijk komt kategorie В 
in dit gebied tot uitdrukking? 
'η beetje duidelijk 
1 1 
i 
zeer 
duidelijk 
CD LD Ш 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom В 
achter het betreffende waardegebied 
Bijlage 2b: Koderingskaart II (Kategorie С en D). 
Indirekte opvoeding. 
Vraag: 
Kategorie : 
Antwoord: 
Vraag: 
Antwoord: 
Kode: 
Notering: 
I 
Waardegebied 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op­
voeder, die het gebied formuleerde, het als belangrijk 
ervaart en ernaar streeft 
DAT ER VOLDOENDE REKENING MET 
DE OPVOEDELING* WORDT GEHOUDEN? 
Nee Ja 
Hoe duidelijk komt kategone С 
in dit gebied tot uitdrukking? 
i 
'η beetje duidelijk 
I l 
l 
zeer 
duideli3k 
De kode κ, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom С 
achter het betreffende waardegebied. 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op­
voeder, die het gebied formuleerde, het als belangrijk 
ervaart en ernaar streeft 
DAT ER VOLDOENDE EISEN AAN-DE 
OPVOEDELING* WORDEN GESTELD? 
Hoe duidelijk komt kategorie D 
in dit gebied tot uitdrukking? 
1 
'n beetje duidelijk 1 1 
zee? 
duidelijk 
m 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom D 
achter het betreffende waardegebied-
Bi "liage 2c: Koderingskaart III (kategorie a en b) 
Direkte opvoeding. 
Vraag : 
Kategorie: 
Antwoord: 
Vraag : 
Antwoord : 
Kode: 
Notering: 
1 Waardegebied 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op-
voedeling, die het gebied formuleerde, de opvoeder(s) 
waarover het in het waardegebied gaat ervaart als 
iemand (personen) die het als belangrijk ervaart en 
ernaar streeft 
DAT DE OPVOEDELING VOLDOENDE 
REKENING HOUDT MET ZICHZELF? 
* 
Ja 
Hoe duidelijk komt kategorie a 
in dit gebied tot uitdrukking? 
4 
•n beetje duidelijk 
I 1 
l 
zeer 
duidelijk 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom a 
achter het betreffende waardegebied. 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op-
voedeling, die het gebied formuleerde, de opvoeder(s) 
waarover het in het waardegebied gaat ervaart als 
iemand (personen) die het als belangrijk ervaart en 
ernaar streeft 
DAT DE OPVOEDELING VOLDOENDE 
REKENING HOUDT MET DE DINGEN 
EN MENSEN (INKL. DE OPVOEDER) 
OM ZICH HEEN? 
Hoe duidelijk komt kategorie b 
in dit gebied tot uitdrukking? 
•n beetje duidelijk 
I 1 
dun mi Э* 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom b 
achter het betreffende waardegebied. 
Bijlage 2d: Koderingskaart IV (Kategorie с en d), 
Indirekte opvoeding. 
Vraag : 
Kategorie: 
Antwoord: 
Vraag: 
Antwoord: 
Kode: 
Notering: 
ï 
Waardegebied 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op-
voedeling, die het gebied formuleerde, de opvoeder(s)' 
waarover het in het waardegebied gaat ervaart als 
iemand (personen) die het als belangrijk ervaart en 
ernaar streeft 
GD 
DAT ER VOLDObNDE REKENING MET 
DE OPVOEDELING WORDT GEHOUDEN? 
Hoe duidelijk komt kategorle с 
m dit gebied tot uitdrukking? 
'η beetje duidelijk 
I i 
zeer 
duidelijk 
ш 
Ш 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom с 
achter het betreffende waardegebied. 
ï 
Komt in dit waardegebied tot uitdrukking dat de op-
voedeling, die het gebied formuleerde, de opvoeder(s) 
waarover het in het waardegebied gaat ervaart als 
iemand (personen) die het als belangrij^ ervaart en 
ernaar streeft 
DAT ER VOLDOENDE EISEN AAN DE 
OPVOEDELING WORDEN GESTELD? 
Hoe duidelijk komt kategorie d 
in dit gebied tot uitdrukking? 
'η beetje duidelijk 
1 I 
zeer 
duidelijk 
m LD 
De kode x, 1, 2 of 3 wordt genoteerd in kolom d 
achter het betreffende waardegebied. 
Bijlage G: Volgorde van kodering van waardegebieden door kodeurs. 
kodeur 1 kodeur 2 kodeur 3 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoeder 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
opvoedeling 
01 
02 
03 
04 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
01 
02 
03 
04 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
11 
12 
13 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
14 
15 
16 
17 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
9 
10 
11 
12 
13 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
22 
23 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
17 
14 
15 
16 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1 
2 
3 
4 
5 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
1 
2 
3 
4 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
14 
15 
16 
17 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
16 
i: 
1) 
16 
17 
14 
De tweede systemen van opvoeder 13 en 14, en van opvoedeling 10 en 
11 werden door de kodeurs als laatste gekodeerd, omdat deze pas 
later beschikbaar kwamen. 
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Bijlage H: Gegevens œ.b.t. meting 2, 3 en 4. 
opvl-opv2 
Ol 
Ol 
02 
02 
03 
04 
05 
Об 
07 
07 
08 
08 
11 
12 
13 
14 
02 
02 
Ol 
Ol 
Ol 
03 
06 
05 
08 
08 
07 
07 
12 
11 
14 
13 
-opg 
Ol 
Ol 
Ol 
Ol 
03 
03 
04 
04 
06 
06 
06 
06 
08 
08 
10 
10 
meting 2 
А 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
0 
2 
1 
1 
1 
2 
В 
2 
2 
2 
1 
2 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
С 
1 
1 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
1 
2 
1 
2 
D 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
2 
1 
0 
2 
2 
1 
2 
2 
meting 3 
А 
1 
1 
1 
2 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
В 
2 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
0 
2 
1 
2 
2 
1 
2 
2 
С 
1 
1 
2 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
D 
2 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
1 
0 
2 
1 
1 
2 
1 
2 
2 
meting 4 
а 
0 
1 
1 
2 
0 
1 
1 
0 
2 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
2 
Ь 
2 
1 
1 
2 
2 
2 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
1 
2 
2 
с 
0 
1 
1 
1 
1 
2 
0 
1 
0 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
d 
2 
2 
2 
1 
2 
0 
0 
0 
1 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
2 
meting 2 = beoordeling door de opvoeder van de eigen 
opvoeding in het algemeen de laatste tijd, 
meting 3 = beoordeling door de medeopvoeder van de op­
voeding van de opvoeder in het algemeen de 
laatste tijd, 
meting 4 = beoordeling door de opvoedeling van de op­
voeding van de opvoeder in het algemeen de 
laatste tijd. 
opvl = opvoeder, opv2 = medeopvoeder, opg = opvoedeling. 
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Bij lage I : Gemiddelde somskores (xlOO) van de kategorieën А, В, С 
en D per waarderingssysteem van opvoeders. 
paar onderzoek I onderzoek I I 
G opv-opg n A B C D n A B C D 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
01 
02 
01 
02 
03 
04 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
11 
12 
11 
12 
13 
14 
13 
14 
15 
15 
-01 
-01 
-02* 
-02* 
-03 
-03 
-04 
-04 
-06 
-06 
-07 
-07 
-08 
-08 
-09* 
-09·'·· 
-10 
-10 
-11* 
-11* 
-12 
-13* 
33 
29 
3 
4 
16 
20 
23 
14 
14 
21 
18 
17 
16 
28 
4 
6 
25 
21 
4 
6 
30 
4 
030 
169 
133 
125 
200 
160 
100 
257 
264 
114 
278 
188 
106 
071 
225 
133 
080 
043 
075 
183 
140 
250 
379 
221 
467 
475 
300 
255 
204 
150 
193 
290 
206 
294 
213 
171 
125 
283 
280 
286 
450 
283 
103 
250 
064 
152 
000 
000 
244 
300 
213 
186 
179 
143 
222 
141 
213 
271 
100 
100 
132 
162 
000 
083 
257 
025 
403 
114 
300 
450 
225 
202 
239 
200 
150 
233 
194 
235 
256 
136 
057 
150 
192 
195 
125 
100 
123 
100 
31 
44 
4 
4 
27 
20 
19 
29 
21 
17 
31 
26 
5 
6 
33 
4 
181 
166 
175 
225 
226 
275 
147 
110 
305 
247 
107 
115 
240 
067 
142 
275 
294 
225 
275 
200 
178 
195 
321 
286 
171 
247 
242 
189 
320 
300 
255 
250 
277 
234 
075 
175 
341 
240 
111 
190 
233 
147 
223 
142 
040 
000 
218 
025 
232 
182 
100 
050 
185 
155 
353 
255 
124 
241 
136 
089 
140 
033 
152 
125 
В 
В 
В 
В 
в 
в 
в 
в 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
-14 
-14 
-15 
-15 
-16 
-16 
-17 
-17 
10 
11 
16 
12 
9 
15 
14 
21 
060 
145 
194 
300 
111 
187 
114 
138 
230 
236 
125 
092 
400 
120 
286 
171 
160 
118 
188 
250 
044 
280 
221 
367 
120 
145 
138 
050 
367 
147 
300 
176 
11 
11 
16 
22 
13 
19 
16 
22 
109 
200 
238 
159 
169 
163 
163 
145 
209 
273 
188 
168 
254 
142 
269 
195 
200 
155 
219 
273 
154 
226 
338 
350 
082 
173 
194 
082 
231 
116 
281 
209 
G = groep, opv = opvoeder, opg = opvoedeling, η = aanta l 
re levante waardegebieden, * = tweede opvoedeling. 
Bijlage J: Gemiddelde somskores (xlOO) van de kategorieëen a, b, с 
en d per waarderingssysteem van opvoedelingen. 
paar onderzoek I 
G opg-opv η a b с 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
А 
01 
01 
02* 
02* 
03 
03 
04 
04 
05* 
05* 
06 
06 
07 
07 
08 
08 
09* 
09* 
10 
10 
11* 
и* 12 
12 
13* 
13* 
-01 
-02 
-01 
-02 
-03 
-04 
-05 
-06 
-05 
-06 
-07 
-08 
-09 
-10 
-11 
-12 
-11 
-12 
-13 
-14 
-13 
-14 
-51 
-15 
-51 
-15 
11 
10 
10 
11 
13 
7 
8 
7 
3 
3 
9 
5 
3 
4 
11 
5 
5 
5 
8 
8 
8 
9 
7 
10 
8 
5 
018 
110 
000 
091 
008 
057 
113 
043 
233 
367 
100 
160 
100 
200 
009 
180 
180 
180 
300 
188 
288 
044 
071 
150 
050 
220 
427 
290 
250 
255 
346 
371 
413 
443 
200 
200 
233 
100 
000 
325 
464 
360 
200 
080 
063 
350 
100 
267 
229 
240 
375 
120 
055 
150 
040 
164 
115 
143 
150 
086 
233 
400 
100 
240 
200 
200 
027 
280 
240 
240 
413 
188 
275 
156 
071 
230 
088 
320 
В 14 -16 4 450 300 400 
В 14 -17 3 167 200 467 
В 15 -18 3 000 367 100 
В 15 -19 3 433 400 500 
В 16 -20 6 083 250 050 
В 16 -21 7 043 400 029 
В 17 -22 3 133 033 067 
В 17 -23 3 200 333 367 
G = groep, opg = opvoedeling 
relevante waardegebieden, 
onderzoek II 
d η a b с d 
427 
290 
240 
255 
331 
400 
413 
257 
100 
100 
189 
100 
000 
350 
455 
360 
180 
100 
038 
300 
163 
189 
171 
210 
363 
160 
18 
11 
6 
5 
14 
8 
10 
11 
9 
13 
6 
10 
6 
9 
039 
109 
250 
240 
250 
188 
140 
136 
300 
192 
117 
190 
283 
167 
372 
191 
167 
180 
179 
350 
140 
264 
078 
069 
283 
330 
167 
100 
078 
299 
433 
400 
371 
325 
280 
227 
333 
362 
150 
190 
267 
200 
389 
209 
217 
240 
100 
213 
130 
227 
078 
046 
300 
330 
233 
122 
225 5 320 260 440 240 
167 4 225 250 300 225 
367 4 000 300 075 300 
300 4 275 025 425 025 
233 7 100 300 129 186 
400 8 088 300 213 238 
133 4 125 250 200 200 
300 4 125 325 275 300 
ορν = opvoeder, η = aantal 
* = tweede opvoedeling. 
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Bijlage К: Gemiddelde soroskores (xlOO) van de kategorieën А, В, С 
en D en a, b, с en d berekend per waarderingssysteem op basis van 
kodering van opvoeder en opvoedeling van het eigen waarderingssy­
steem. 
paar ond. opvoeder opvoedeling 
G opv-opg I/II n A B C D n a b c d 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
A 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
01 
01 
02 
02 
01 
02 
03 
04 
05 
05 
06 
07 
08 
08 
09 
10 
11 
12 
13 
14 
13 
13 
15 
15 
15 
15 
16 
16 
17 
17 
18 
18 
19 
19 
20 
20 
21 
21 
22 
22 
23 
23 
-01 I 
-01 I 
-01 I 
-01 I 
-02 I 
-02 I 
-03 I 
-03 I 
-04 I 
-04 I 
-04 I 
-06 I 
-06 I 
-06 I 
-07 I 
-07 I 
-08 I 
-08 I 
-10 I 
-10 I 
-11 I 
-11 I 
-12 I 
-12 I 
-13 I 
-13 I 
-14 I 
-14 I 
-14 I 
-14 I 
-15 I 
-15 I 
-15 I 
-15 I 
-16 I 
-16 I 
-16 I 
-16 I 
-17 I 
-17 I 
-17 I 
-17 I 
33 
I 31 
29 
I 44 
3 
4 
16 
20 
23 
I 27 
I 20 
I 19 
21 
I 29 
18 
17 
16 
28 
25 
21 
4 
6 
30 
I 33 
4 
I 4 
10 
I 11 
11 
I 11 
16 
I 16 
12 
I 22 
9 
I 13 
15 
I 19 
14 
I 16 
21 
I 22 
030 
090 
097 
089 
000 
000 
050 
120 
139 
156 
160 
158 
067 
076 
122 
029 
088 
036 
064 
071 
050 
083 
057 
124 
125 
150 
120 
118 
145 
164 
056 
063 
125 
109 
000 
077 
087 
084 
043 
075 
038 
032 
133 
113 
052 
102 
200 
200 
113 
080 
083 
085 
070 
063 
086 
055 
050 
047 
088 
054 
124 
133 
150 
183 
053 
115 
075 
100 
100 
127 
164 
111 
088 
088 
142 
114 
067 
077 
027 
077 
014 
019 
071 
073 
049 
НО 
155 
143 
000 
000 
138 
115 
143 
167 
125 
095 
067 
059 
083 
047 
113 
139 
064 
100 
050 
083 
097 
052 
050 
075 
130 
109 
173 
164 
113 
113 
125 
109 
067 
085 
067 
068 
043 
063 
076 
064 
091 
087 
079 
118 
000 
125 
075 
100 
074 
081 
060 
137 
090 
097 
044 
047 
119 
068 
072 
105 
100 
150 
100 
067 
025 
100 
070 
100 
018 
000 
056 
056 
092 
073 
022 
046 
013 
053 
043 
044 
100 
105 
11 
18 
10 
11 
10 
11 
13 
7 
8 
6 
5 
14 
5 
8 
3 
4 
11 
5 
8 
8 
8 
9 
10 
10 
5 
9 
4 
5 
3 
4 
3 
4 
3 
4 
6 
7 
7 
8 
3 
4 
3 
4 
027 
017 
040 
136 
050 
055 
031 
071 
050 
033 
040 
136 
100 
113 
000 
000 
072 
140 
075 
025 
088 
044 
040 
030 
120 
067 
075 
080 
100 
100 
000 
000 
075 
100 
050 
114 
129 
138 
067 
100 
033 
050 
109 
094 
060 
036 
НО 
091 
085 
100 
038 
033 
060 
043 
060 
100 
000 
075 
118 
040 
050 
100 
088 
133 
080 
060 
000 
044 
100 
120 
067 
075 
033 
025 
000 
000 
083 
086 
043 
088 
033 
025 
033 
025 
018 
044 
050 
127 
090 
109 
038 
057 
013 
033 
040 
129 
120 
186 
033 
000 
000 
020 
125 
050 
100 
144 
050 
020 
140 
033 
150 
120 
100 
100 
000 
000 
100 
075 
067 
129 
043 
100 
067 
075 
167 
100 
200 
106 
090 
055 
090 
100 
108 
100 
013 
017 
040 
064 
000 
063 
000 
000 
118 
160 
000 
100 
100 
122 
100 
080 
000 
077 
050 
040 
000 
000 
033 
025 
000 
000 
000 
029 
043 
063 
075 
100 
067 
050 
G = groep, opv = opvoeder, opg = opvoedeling, ond. = onderzoek, 
η = aantal relevante waardegebieden. 
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Bij lage L: Ext remi te i ten van de kategor ieën A, B, C, D en a, b , c , 
d van opvoeders en opvoede1ingen u i t groep Al en В in onderzoek I . 
paar k a t e g o r i e kategor ie 
G opv-opg n A B C D n a b c d 
Al 01 
Al 02 
Al 03 
Al 04 
Al 05 
Al 06 
Al 07 
Al 08 
Al 09 
Al 10 
Al 11 
Al 12 
Al 13 
Al 14 
Al 15 
Al 51 
В 16 
В 17 
В 18 
В 19 
В 20 
В 21 
В 22 
В 23 
-01 
-01 
-03 
-03 
-04 
-04 
-06 
-06 
-07 
-07 
-08 
-08 
-10 
-10 
-12 
-12 
-14 
-14 
-15 
-15 
-16 
-16 
-17 
-17 
33 
29 
16 
20 
23 
14 
14 
21 
18 
17 
16 
18 
25 
21 
30 
10 
11 
16 
12 
9 
15 
14 
21 
= groep, ор = 
-.43 
-.07 
-.10 
-.11 
-.17 
+ .13 
+ .08 
-.22 
+ .07 
-.11 
-.17 
-.21 
-.28 
-.35 
+ .08 
-.29 
-.12 
+ .11 
+ .27 
-.23 
+ .11 
-.21 
-.05 
+ .43 
+ .07 
+ .10 
+ .11 
+ .17 
-.13 
-.08 
+ .22 
-.07 
+ .11 
+ .17 
+ .21 
+ .28 
+ .35 
-.08 
+ .29 
+ .12 
-.11 
-.27 
+ .23 
-.11 
+ .21 
+ .05 
г opvoeder, 
-.36 
+ .07 
+ .02 
+ .08 
-.03 
-.02 
+ .04 
-.12 
+ .07 
-.12 
-.05 
+ .17 
-.09 
-.05 
+ .18 
+ .07 
-.05 
+ .08 
+ .33 
-.39 
+ .16 
-.08 
+ .18 
. opg 
+ .36 
-.07 
-.02 
-.08 
+ .03 
+ .02 
-.04 
+ .12 
-.07 
+ .12 
+ .05 
-.17 
+ .09 
+ .05 
-.18 
-.07 
+ .05 
-.08 
-.33 
+ .39 
-.16 
+ .08 
-.18 
11 
10 
13 
7 
8 
7 
9 
5 
3 
4 
11 
5 
8 
8 
10 
7 
4 
3 
3 
3 
6 
7 
3 
3 
= opvoede] 
-.46 
-.22 
-.48 
-.29 
-.29 
-.41 
-.20 
+ .12 
+ .50 
-.12 
-.48 
-.17 
+ .33 
-.15 
-.12 
-.26 
+ .10 
-.04 
-.50 
+ .02 
-.25 
-.40 
+ .30 
-.12 
Îing, 
+ .46 
+ .22 
+ .48 
+ .29 
+ .29 
+ .41 
+ .20 
-.12 
-.50 
+ .12 
+ .48 
+ .17 
-.33 
+ .15 
+ .12 
+ .26 
-.10 
+ .04 
+ .50 
-.02 
+ .25 
+ .40 
-.30 
+ .12 
ond. 
-.39 
-.16 
-.24 
-.24 
-.23 
-.25 
-.15 
+ .21 
+ .50 
-.14 
-.44 
-.06 
+ .42 
-.12 
+ .02 
-.21 
+ .14 
+ .24 
-.29 
+ .13 
-.32 
-.43 
-.16 
+ .05 
+ .39 
+ .16 
+ .24 
+ .24 
+ .23 
+ .25 
+ .15 
-.21 
-.50 
+ .14 
+ .44 
+ .06 
-.42 
+ .12 
-.02 
+ .21 
-.14 
-.24 
+ .29 
-.13 
+ .32 
-.43 
+ .16 
-.05 
= onderzoek, 
η = a a n t a l re levante waardegebieden. 
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Bijlage M: Waardegebieden van opvoeders, geformuleerd η.a.ν. thema 
1 (probleembeschrijving). 
opv ond waardegebied probleem 
01 I - Het niet luisteren <van dochter>, bepaal- ja 
de dingen negeren, dwars liggen, het tegen 
de keer ingaan ten koste van alles. 
01 II - Bepaalde dingen van D <dochter> stellen me nee 
nog wel teleur, maar echt grote problemen 
zijn er op dit moment niet. 
02 I Omdat D <dochter> zich waar moet maken in ja 
de groep, zet ze zich tegen thuis af. 
02 II - Dat V <vader> nog niet voldoende kan op- 7 
brengen naar D <dochter> te luisteren. Dit is 
wel meer, maar nog niet voldoende. 
- D <dochter> hoeft zich minder waar te maken 
in de groep en zet zich minder tegen thuis 
af, omdat ze er thuis over kan praten. 
03 I - Dat ik zo weinig vat op Ζ <zoon> heb: dat ja 
hij vaak niet doet wat ik hem vraag, dat hij 
weinig aan mij vraagt (steun, hulp). 
04 I Echt grote problemen zijn er wat mij be- ? 
treft niet meer met Ζ <zoon>. Wel zijn er nog 
kleine probleempjes, die in ieder gezin voor­
komen: b.v. als Ζ iets niet wil, doet hij het 
ook niet. 
05 I - Ik vind het moeilijk om in goed overleg te ? 
komen met de gezinsleden. 
05 II - Dat het er nu om gaat in goed kontakt te ? 
blijven met de kinderen en het kontakt met M 
<moeder> wat aan te halen. 
06 I - Dat de relatie tussen mij en Ζ <zoon> niet ja 
loopt. Ik wil hebben dat er een eerlijke band 
tussen ons gaat ontstaan. 
06 II - De eerlijke relatie tussen Ζ <zoon> en mij nee 
is er nu. 
- Ik hoop dat de relatie tussen Ζ <zoon> en 
mij positief blijft groeien. 
07 I - Dat Ζ <zoon> geen natuurlijk evenwicht kan ? 
vinden tussen enerzijds met vrouwen omgaan en 
aan de andere kant geen vrouw ter beschikking 
hebben. 
07 II - Echt grote problemen zijn er niet, maar ik ? 
maak me toch wel erg bezorgd over school en 
het ongeregelde leven dat hij <zoon> leidt. 
08 I - De angst dat Ζ <zoon> weer gaat stelen. ja 
08 II - Er is geen aanwijsbaar probleem, maar ik ? 
maak me wel bezorgd over hoe het met Ζ <zoon> 
af zal lopen, b.v. wat betreft school. 
09 I Het probleem is, dat zij <dochter> heel ja 
moeilijk uit de veiligheid en beslotenheid 
van het gezin stapt om naar buiten toe kon­
takten te leggen. 
09 II - idem ja 
10 I - D <dochter> maakt moeilijk kontakten met ja 
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anderen. 
10 II - D <dochter> maakt moeilijk kontakten met ja 
anderen. Lukt nog niet, maar ze probeert het 
wel. 
11 I Dat Ζ <zoon> een heel ander temperament ja 
heeft dan ik, en dat botst. 
12 I - Tussen mijn man en Ζ <zoon> botst het wel ja 
eens. 
- Ζ <zoon> krijgt veel straf op school. 
13 I Aanpassen aan de regels thuis gaat vaak met ja 
konflikten gepaard. 
- Het onderlinge kontakt laat te wensen over 
(kinderen t.o.v. ons). 
13 II - Problemen zoals toen die zijn er nu niet nee 
meer. 
- Soms komt hij <zoon> nog te laat, maar op 
het punt van aanpassen aan de regels thuis is 
veel verbeterd. 
- Het onderlinge kontakt tussen de kinderen 
en ons is sterk verbeterd. 
14 I Dat het onderlinge kontakt te wensen over- ja 
laat (kinderen onderling, kinderen t.o.v. 
mij). 
14 II - Er zijn geen grote problemen meer, wel nee 
kleine strubbelingen, die in elk gezin voor­
komen . 
- Ζ <zoon> en D <dochter> gaan elkaar zo veel 
mogelijk uit de weg. Maar het kontakt of de 
verhoudingen liggen nog een beetje moeilijk. 
15 I - Dat Ζ <zoon> met zichzelf in de knoei zit, ja 
dat botst met D <dochter> en mij, geeft span­
ningen, en daardoor komt D in de knoei met 
haar ontwikkeling/ontplooiing. 
15 II - Hoe kan ik Ζ <zoon> stimuleren echt gemoti- ja 
veerd aan de slag te gaan c.q. orde op zaken 
te stellen (school, prive-kamer)? 
- Vergeleken met vorig jaar zijn we <moeder 
en zoon> anders met elkaar om gaan gaan, wat 
bewuster. Door de negatieve ervaringen van 
het afgelopen jaar wat voorzichtig. 
- Ζ <zoon> zit nog steeds in de knoei, en 
viert dat minder bot op ons. D <dochter> 
komt minder in de knoei. 
16 II - Ze <dochter> heeft soms wat andere ideeën. ? 
Deze lopen echter met mij niet zo uiteen dat 
er van grote botsingen sprake is. 
16 I - De ideeën van mijn dochter en ik lopen ? 
soms wat uiteen. 
17 I Dat ze <dochter> goed door haar middelbare nee 
schoolopleiding heenkomt, en dat ze dan een 
baan krijgt. 
- Ze <dochter> weet precies wat ze wil, ze is 
open en eerlijk, en heeft een gpede kijk op 
dingen. 
17 II - Dat ze <dochter> goed door haar middelbare nee 
schoolopleiding komt, en dan later haar eigen 
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brood kan verdienen. 
- Ze <dochter> is open en eerlijk, en ze weet 
precies wat ze wil. 
18 I nee 
18 II nee 
19 I nee 
19 II nee 
20 I - Ik vind dat mijn zoon vroeger rijp is; dit ja 
kun je niet zo makkelijk opvangen, omdat je 
anders bent opgevoed. 
20 II - idem ja 
21 I - Geen of weinig toekomstmogelijkheden na de nee 
de studie. 
21 II - Slechte toekomstmogelijkheden na de studie, nee 
22 I - Te weinig interesse in het leren. ? 
22 II - Ze <dochter> heeft te weinig interesse in ? 
het leren. 
23 I Zij <dochter> is te kort geïnteresseerd in 
het leren, om aan haar huiswerk te gaan zit- ? 
ten. 
23 II - Zij <dochter> kan moeilijk aan haar huis- ? 
werk gaan zitten, omdat ze te weinig interesse 
heeft in leren. 
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Bijlage Ν: Extermiteiten van de kategorieëen A, В, С en D 
waarderingssystemen van opvoeders uit groep С en D. 
van de 
6 opv ond A В ond В 
С Ol 
С 02 
С 03 
С 06 
С 08 
С 09 
С 10 
С 11 
С 12 
С 14 
С 15 
С 20 
D 01 
D 06 
D 17 
D 18 
D 19 
D 21 
D 22 
I 
I 
I 
I 
-.43 
-.07 
-.10 
+ .13 
-.22 
+ .07 
-.11 
-.17 
-.21 
-.35 
+ .08 
-.23 
-.12 
+ .11 
+ .27 
+ .11 
+ .43 
+ .07 
+ .10 
-.13 
+ .22 
-.07 
+ .11 
+ .17 
+ .21 
+ .35 
-.08 
+ .23 
+ .12 
-.11 
-.27 
-.11 
-.36 
+ .07 
+ .02 
-.02 
-.12 
+ .07 
-.12 
-.05 
+ .17 
-.05 
+ .18 
-.39 
-.05 
+ .08 
+ .33 
+ .16 
+ .36 
-.07 
-.02 
+ .02 
+ .12 
-.07 
+ .12 
+ .05 
-.17 
+ .05 
-.18 
+ .39 
+ .05 
-.08 
-.33 
-.16 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
+ 
-
-
. 
+ 
-
+ 
-
-
14 
00 
14 
10 
12 
09 
08 
06 
01 
12 
-.14 
.00 
+ .14 
+ .10 
+ .12 
-.09 
+ .08 
-.06 
+ .01 
+ .12 
+ .15 
-.12 
+ .09 
-.10 
+ .04 
+ .11 
-.03 
+ .03 
+ .27 
+ .05 
-
+ 
-
+ 
. 
-
+ 
-
-
-
15 
12 
09 
10 
04 
11 
03 
03 
27 
05 
groep, opv = opvoeder, opg = opvoedeling, ond = onderzoek. 
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04 
04 
05 
06 
I 
I I 
I 
I 
Bijlage 0: Waardegebieden van opvoedelingen, geformuleerd η.a.v. 
thema 1 (probleembeschrijving). 
opg ond waardegebied probleem 
01 I - Dat ik thuis iedere keer op mijn donder ja va+mo 
krijg. 
01 II - Als ik een tijdje geleden mijn mening ja va 
gaf, zei mijn vader: "Je hoeft me niet de 
les te lezen" of "Bemoei je er niet mee". 
Soms gebeurt dit nog wel, soms niet meer. 
02 I - Dat Ζ <zus> dwars ligt bij sommige din- ? 
gen, op bepaalde manier. 
03 I - Ik heb een groot probleem met mijn huis- ja va 
werk, omdat ik gauw afgeleid ben. 
- Als ik brutaal ben tegen mijn vader, 
wordt hij kwaad. Hij stuurt mij dan wel 
eens naar mijn kamer en laat mij soms op­
ruimen. 
nee 
nee 
Van В <broer>, dat hij zo oneerlijk is. ? 
Ik had nergens zin meer in. Dat is nu nee 
niet zo erg meer. 
06 II - Ik heb geen echt grote konflikten meer ? 
met mijn vader. 
- Mijn vader en moeder maakten zich zorgen 
over mijn maatschappelijke kontakten, maar 
daar maak ik mezelf juist geen zorgen over, 
omdat ik nu veel met anderen bezig ben. 
07 I - Ik vind het moeilijk om kontakt te zoe- ? 
ken met eigen leeftijdgenoten. 
08 I - Ik zit op school te praten, en dat mag ? 
ik niet. 
nee 
nee 
- Ruzie tussen mij en mijn broer. ? 
- Ik ben ik en zij <moeder en zus> zijn ja mo 
anders, en dat botst. Ik ben nogal geslo­
ten t.o.v. M <moeder> en Ζ <zus>, en daar­
door ontstaat er een bepaalde onwetendheid 
van mij, die bij zal dragen tot het pro­
bleem. 
12 II - Ik ben nog steeds ik en zij <moeder en ja mo 
zus> nog steeds zij, en dat botst niet meer 
zo erg. 
- M <moeder> is zo'η bemoeial (b.v. het 
feit, dat ik nu maar eens mijn kamer moet 
opruimen. 
13 I - Ruzies tussen В <broer> en mij en tussen ? 
В en M <moeder>, en dat В soms oneerlijk 
is. 
13 II - Geen problemen met mijn ouders. nee 
- Ruzies tussen В <broer> en mij en M 
<moeder> en B, en dat В soms onredelijk is. 
Maar ik vind dat nu niet zo belangrijk 
09 
10 
11 
12 
I 
I 
I 
I 
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14 
14 
15 
15 
16 
II 
II 
16 
17 
II 
I 
17 II 
meer. 
- We zijn het oneens over kleding. 
- Mijn kleding is bij ons het struikelblok. 
- Wanneer er dingen in de wereld gebeuren, 
waar ik het niet mee eens ben, dan kan ik 
er niet met ze <vader en moeder> over pra-
ten. 
- idem 
- Ik zou het liefst een school willen zon-
der huiswerk. 
- Ja, problemen over school; ik had een 
slecht kerstrapport. 
ja va+mo 
ja va+rao 
nee 
nee 
ja va+mo 
ja 
? 
va+mo 
ja va+mo 
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Bijlage Ρ: Extremiteiten van de kategorieëen a, b, с en d van de 
waarderingssystemen (n>7) van opvoedelingen uit groep С en D. 
G opg-opv ond a Ь с d ond a b с d 
С 01 
С 01 
С 03 
С 12 
С 16 
D 04 
D 06 
D 06 
D 10 
D 10 
D 13 
-01 
-02 
-03 
-15 
-21 
-05 
-07 
-08 
-13 
-14 
-15 
I 
I 
I 
I 
I 
II 
I 
-
-
-
-
. 
+ 
-
.46 
.22 
.48 
.12 
.29 
.33 
.15 
+ .46 
+ .22 
+ .48 
+ .12 
+ .29 
-.33 
+ .15 
-
-
-
+ 
-
+ 
-
.39 
.16 
.24 
.12 
.23 
.42 
.12 
+ .39 
+ .16 
+ .24 
-.12 
+ .23 
-.42 
+ .12 
II 
II 
II 
II 
II 
II 
-, 
-, 
-
+ 
-
+ 
.41 
.13 
.27 
.08 
.15 
.13 
+ .41 
+ .13 
+ .27 
-.08 
+ .15 
-.13 
-.33 +.33 
-.13 +.13 
-.03 +.03 
+.29 -.29 
+.10 -.10 
+.12 -.12 
G = groep, opv = opvoeder, opg = opvoedeling, ond = onderzoek. 
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Bijlage (J: Extremiteiten van de kategorieën A, В, С en D bij 
opvoeders in onderzoek I en II 
opv-opg onderzoek I onderzoek II 
A B C D A B C D 
01 
02 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
13 
14 
15 
16 
17 
IS 
19 
20 
21 
22 
23 
-01 
-01 
-04 
-04 
-06 
-06 
-07 
-07 
-10 
-10 
-12 
-14 
-14 
-15 
-15 
-16 
-16 
-17 
-17 
-.43 
-.07 
-.17 
+ .13 
+ .08 
-.22 
+ .07 
-.11 
-.28 
-.35 
+ .08 
-.29 
-.12 
+ .11 
+ .27 
-.23 
+ .11 
-.21 
-.05 
opv = 
+ .43 
+ .07 
+ .17 
-.13 
-.08 
+ .22 
-.07 
+ .11 
+ .28 
+ .35 
-.08 
+ .29 
+ .12 
-.11 
-.27 
+ .23 
-.11 
+ .21 
+ .05 
-.36 
+ .07 
+ .03 
-.02 
+ .04 
-.12 
+ .07 
-.12 
-.09 
-.05 
+ .18 
+ .07 
-.05 
+ .08 
+ .33 
-.39 
+ .16 
-.08 
+ .18 
= opvoeder, 
+ .36 
-.07 
-.03 
+ .02 
-.04 
+ .12 
-.07 
+ .12 
+ .09 
+ .05 
-.18 
-.07 
+ .05 
-.08 
-.33 
+ .39 
-.16 
+ .08 
-.18 
. OPS = 
-.12 
-.08 
+ .06 
+ .09 
+ .19 
-.22 
+ .14 
.00 
-.19 
-.12 
-.14 
-.16 
-.08 
+ .06 
-.01 
-.10 
+ .03 
-.12 
-.07 
+ .12 
+ .08 
-.06 
-.09 
-.19 
+ .22 
-.14 
.00 
+ .19 
+ .12 
+ .14 
+ .16 
+ .08 
-.06 
+ .01 
+ .10 
-.03 
+ .12 
+ .07 
+ .04 
+ .06 
+ .15 
+ .11 
-.26 
-.07 
+ .15 
-.12 
+ .12 
+ .12 
+ .09 
+ .21 
-.03 
+ .03 
+ .27 
-.10 
+ .16 
+ .05 
+ .13 
= opvoedeling. 
-
-
-
-
+ 
+ 
-
+ 
-
-
-
-
+ 
-
-
+ 
-
-
-
.04 
.06 
.15 
.11 
.26 
.07 
.15 
.12 
.12 
.12 
.09 
.21 
.03 
.03 
.27 
.10 
.16 
.05 
.13 
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Bijlage R: Extremiteiten van de kategorieën a, b, с en d bij 
opvoedelingen in onderzoek I en II. 
opg 
01 
01 
04 
04 
06 
06 
10 
10 
12 
14 
15 
15 
16 
16 
17 
17 
-opv 
-01 
-02 
-05 
-06 
-07 
-08 
-13 
-14 
-15 
-16 
-18 
-19 
-20 
-21 
-22 
-23 
onderzoek 
а 
-.46 
-.22 
-.17 
-.41 
-.20 
+ .12 
+ .33 
-.15 
-.12 
+ .10 
-.50 
+ .02 
-.25 
-.40 
+ .30 
-.12 
b 
+ .46 
+ .22 
+ .17 
+ .41 
+ .20 
-.12 
-.33 
+ .15 
+ .12 
-.10 
+ .50 
-.02 
+ .25 
+ .40 
-.30 
+ .12 
I 
с 
+ .39 
-.16 
-.03 
-.25 
-.15 
+ .21 
-.42 
-.12 
+ .02 
+ .14 
-.29 
+ .13 
-.32 
-.43 
-.16 
+ .05 
d 
-.39 
-.16 
+ .03 
+ .25 
+ .15 
-.21 
+ .42 
+ .12 
-.02 
-.14 
+ .29 
-.13 
+ .32 
+ .43 
+ .16 
-.05 
onderzoek II 
а 
-.41 
-.14 
+ .10 
+ .07 
+ .08 
-.15 
.00 
-.16 
-.13 
+ .05 
-.50 
+ .42 
-.25 
-.27 
-.17 
-.22 
b 
+ .41 
+ .14 
-.10 
-.07 
-.08 
+ .15 
.00 
+ .16 
+ .13 
-.05 
+ .50 
-.42 
+ .25 
+ .27 
+ .17 
+ .22 
с 
-.33 
+ .07 
+ .17 
+ .13 
+ .29 
+ .10 
+ .18 
.00 
-.13 
+ .15 
-.30 
+ .45 
-.09 
-.03 
.00 
-.02 
d 
+ .33 
-.07 
-.17 
-.13 
-.29 
-.10 
-.18 
.00 
+ .13 
-.15 
+ .30 
-.45 
+ .09 
+ .03 
.00 
+ .02 
opv = opvoeder, opg = opvoedeling. 
-- 228 --
Bijlage S: Verschilskores van opvoeders tussen onderzoek II en I. 
G opv-opg verschilskores tussen onderzoek II en I 
dEAB dECD dE-A dE-B dE-C dE-D d-A d-B d-C d-D 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
01 
02 
05 
06 
07 
08 
09 
10 
13 
14 
15 
-01 
-01 
-04 
-04 
-06 
-06 
-07 
-07 
-10 
-10 
-12 
-
+ . 
-, 
-, 
+ 
+ 
-
-
-
+ 
.31 
01 
.11 
.04 
.11 
.00 
.07 
.11 
.09 
.23 
.06 
-, 
-, 
+ , 
+ , 
+ 
-, 
+ 
+ 
+ 
-
.32 
.01 
.12 
.09 
.24 
.05 
.08 
.00 
.03 
.08 
.09 
+ 
-, 
+ 
-, 
-, 
+ 
+ 
+ 
+ 
-
.31 
.01 
.23 
.05 
.27 
.00 
.07 
.11 
.09 
.23 
.22 
-
+ 
-
+ 
+ 
-
-
-
-
+ 
.31 
.01 
.23 
.05 
.27 
.00 
.07 
.11 
.09 
.23 
.22 
+ 
-, 
+ , 
+ , 
-, 
+ , 
+ 
+ 
+ 
-
.40 
.01 
.18 
.13 
.30 
.05 
.08 
.00 
.21 
.17 
.09 
-
+ 
-, 
-, 
+ 
-
-
-
-
+ 
.40 
.01 
.18 
.13 
.30 
.05 
.08 
.00 
.21 
.17 
.09 
+151 
-003 
+126 
+018 
-117 
-004 
+027 
+059 
+027 
+072 
+002 
+085 
+004 
-026 
+045 
+ 128 
-004 
-035 
-047 
-038 
-097 
+152 
+213 
+082 
+ 128 
+045 
-068 
+047 
+011 
+006 
+091 
-020 
-039 
-171 
+068 
-054 
-045 
+203 
+022 
-070 
+006 
-056 
-106 
+029 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
-14 
-14 
-15 
-15 
-16 
-16 
-17 
-17 
-.13 
-.04 
-.05 
-.26 
-.13 
-.08 
-.09 
+ .02 
-.14 
-.02 
-.05 
-.06 
-.29 
.00 
-.03 
-.05 
+ , 
+ 
-, 
-
+ 
-
+ 
-
.13 
.04 
.05 
.28 
.13 
.08 
.09 
.02 
-, 
-, 
+ 
+ 
-
+ 
-, 
+ 
.13 + 
.04 + 
.05 -
.28 + 
.13 + 
.08 
.09 + 
.02 -
.14 
.02 
.05 
.06 
.29 
.00 
.13 
.05 
-
-
+ 
-
-
-
+ 
.14 
.02 
.05 
.06 
.29 
.00 
.13 
.05 
+049 
+055 
+044 
-141 
+058 
-024 
+049 
+007 
-021 
+037 
+063 
+076 
-146 
+022 
-017 
+024 
+040 
+037 
+031 
+023 
+110 
-054 
+117 
-017 
-038 
+028 
+056 
+032 
-106 
-031 
-019 
+033 
G = groep, opv = opvoeder, opg = opvoedeling. 
dEAB = verschil in extremiteit van dimensie AB, dECD = ver­
schil in extremiteit van dimensie CD, dE-A = verschil in ex­
tremiteit van kategorie A, etc. 
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Bijlage Τ: Verschilskores van opvoedelingen tussen onderzoek II en 
I. 
G 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
Al 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
В 
°Р« 
01 
01 
04 
04 
06 
06 
10 
10 
12 
14 
14 
15 
15 
16 
16 
17 
17 
;-ор 
-01 
-02 
-05 
-06 
-07 
-08 
-13 
-14 
-15 
-16 
-17 
-18 
-19 
-20 
-21 
-22 
-23 
dEab 
-.05 
-.08 
-.07 
-.34 
-.12 
+ .03 
-.33 
+ .01 
+ .01 
-.05 
-.01 
.00 
+ .40 
.00 
-.13 
-.13 
-.10 
verschilskores 
dEcd 
-.06 
-.09 
+ .14 
-.12 
+ .14 
-.11 
-.24 
-.12 
+ .11 
+ .01 
-.17 
+ .01 
+ .32 
-.23 
-.40 
-.16 
-.03 
dE-a 
+ .05 
+ .08 
+ .27 
+ .48 
+ .28 
-.27 
-.33 
+ .01 
-.01 
-.05 
+ .01 
.00 
+ .40 
.00 
+ .67 
-.47 
-.10 
dE-b 
-.05 
-.08 
-.27 
-.48 
-.28 
+ .27 
+ .33 
-.01 
+ .01 
+ .05 
-.01 
.00 
-.40 
.00 
-.67 
+ .47 
+ .10 
tussen onderzoek II 
dE-c 
+ .06 
+ .23 
+ .20 
+ .38 
+ .44 
-.11 
-.24 
+ .12 
-.15 
+ .01 
-.31 
-.01 
+ .33 
+ .23 
+ .40 
+ .16 
-.07 
dE-d 
-.06 
-.23 
-.20 
-.38 
-.44 
+ .11 
+ .24 
-.12 
+ .15 
-.01 
+ .31 
+ .01 
-.33 
-.23 
-.40 
-.16 
+ .07 
d-a 
+021 
-001 
+137 
+ 197 
+150 
+028 
-048 
-152 
-040 
-130 
+058 
000 
-158 
+017 
+045 
-008 
-075 
d-b 
-055 
-099 
-246 
-263 
-054 
+250 
-210 
+164 
+090 
-040 
+050 
-067 
-375 
+050 
-100 
+217 
-008 
en I 
d-c 
+023 
+149 
+283 
+314 
+271 
+085 
+092 
-048 
-040 
+040 
-167 
-025 
-075 
-121 
+184 
+133 
-092 
d-d 
-038 
-081 
-196 
-017 
-089 
+113 
-170 
+064 
+120 
+015 
+058 
-067 
-275 
-047 
-162 
+067 
000 
Zie voor de betekenis van de symbolen bijlage S. 
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Bijlage U: Waardegebieden, geformuleerd n.a.v. thema 11 (de bege­
leiding) door opvoeders en opvoedelingen uit groep В (de 
aangezochte groep) in onderzoek I. 
gezin IX: 
opv 16 - Ik heb er niet zo'n behoefte aan; eigen opvoeding, ge­
weten en geloof leiden mij in mijn handelen. 
opv 17 - Er zijn geen problemen; voor mij hoeft het niet. 
opg 14 - Je wordt wel aan het denken gezet; ik vind het wel 
zinnig. 
gezin X: 
opv 18 - Deze methode kan zeker nut hebben als leidraad voor 
'probleemgezinnen'. 
opv 19 - Deze methode is zeker zinvol; door je ervaringen ken­
baar te maken kun je misschien een steun zijn voor die 
gezinnen, die er zelf niet meer uitkomen. 
opg 15 - Ik vind de vragen best moeilijk te beantwoorden; ik heb 
moeite om mijn gedachten onder woorden te brengen. 
gezin XI : 
opv 20 - Ik vind dat veel vragen op hetzelfde neerkomen. 
opv 21 - Ik vind het fijn om eens wat dieper in te gaan op de 
opvoeding; je wordt op deze manier ook met jezelf ge-
konfronteerd. 
opg 16 - Het is moeilijk onder woorden te brengen wat je denkt. 
gezin XII: 
opv 22 - Ik vind het wel positief; het zet je aan het denken of 
je het wel goed doet; en als het w.b. opvoeding niet 
goed gaat, kun je er via deze weg naar zoeken aan wie 
dat dan ligt. 
opv 23 - Thema 5 vind ik niet terecht; in deze tijd van open­
heid zie ik het als een soort verborgen kritiek naar 
de ander. 
- Ik vind het niet erg om te doen, maar het is wel moei­
lijk om datgene waar je innerlijk mee bezig bent kon-
kreet te maken. 
- Ik denk niet zoveel over opvoeding na; ik vind dit ook 
niet zo nodig. Wanneer je gevoelsmatig dingen doet m.b. 
t. de opvoeding is volgens mij veel beter. 
opg 17 - Het maakt mij niet uit hoe ze me opvoeden; als ze me 
maar te eten geven, dan vind ik het wel best. 
- Ik heb er geen problemen mee om het te doen. Ik maak 
me er niet zo druk over. 
opv = opvoeder, opg = opvoedeling 
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Bij lage V: Waardegebieden, geformuleerd n.a.v. thema 11 (de bege­
leiding) door opvoeders en opvoedelingen uit groep В (de 
aangezochte groep) in onderzoek II. 
gezin IX: 
opv 16 - Ik merk dat ik nu makkelijker mijn ideeën op papier zet 
dan de vorige keer; wel heb ik nog steeds moeite met de 
persoonlijke sfeer waarin deze vragen gesteld zijn. 
opv 17 - Er zijn geen problemen; voor mij hoeven deze persoon-
lijke vragen niet. 
opg 14 - Ik vind het heel zinnig, je gaat op deze manier toch o-
ver jezelf en je situatie nadenken. 
gezin X: 
omv 18 - Het is nuttig op eens stil te staan bij jouw specifieke 
manier van opvoeden. 
opv 19 - Het is interessant om te doen en misschien een positie-
ve bijdrage voor gezinnen die w.b. problemen er zelf 
niet uitkomen. 
opg 15 - Ik vind het heel moeilijk om te formuleren wat je denkt 
en voelt; het gaat wel wat gemakkelijker dan de vorige 
keer. 
gezin XI : 
opv 20 - Ik kan de dingen nu wat beter op een rijtje zetten, 
maar ik vind nog steeds dat een aantal vragen op het-
zelfde neerkomen. 
opv 21 - Ik vind het heel goed om eens op jezelf teruggeworpen 
te worden. 
opg 16 - Ik vind het moeilijk om uitdrukking te geven aan mijn 
gevoelens. 
gezin XII: 
opv 22 - Op deze manier wordt je gedwongen om er eens over na te 
denken of je w.b. opvoeding wel op de juiste weg bezig 
bent. 
opv 23 - Het is moeilijk om te verwoorden wat je voelt en denkt. 
- Ik ben nooit zo bewust met opvoeding bezig geweest, 
maar meer intuïtief; volgens mij is dit ook beter. 
opg 17 - Ik kan er goed over praten; ik zeg wat ik denk. 
- Ik sta er nooit bij stil hoe ze me opvoeden; ik maak me 
er niet druk over. 
opv = opvoeder, opg = opvoedeling 
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Bij lase W: Waardegebieden, geformuleerd n.a.v. thema 11 (de bege­
leiding) door opvoeders en opvoedelingen uit groep A (de MOB-
groep) in onderzoek II. 
gezin I : 
opv 1 - In het begin van de begeleiding was het moeilijk voor 
mij om de situatie waarin ik verkeerde om te moeten 
schakelen. Het was moeilijk voor mij op dat moment te 
begrijpen dat er een andere weg was. 
- Dat de manier waarop de begeleiding plaatsvond ertoe 
heeft bijgedragen, dat middels normaal praten er veel 
meer mogelijkheden zijn tot een goed kontakt. 
- In het begin leek het me geen haalbare kaart om totaal 
om te moeten schakelen om tot een goed resultaat te 
komen (het gebiedende, het bevelende te veranderen in 
een toenadering middels praten). 
- Het blijkt dat er door wat meer ruimte te geven en te 
praten er meer mogelijkheden zijn om tot een betere 
omgang te komen. De negatieve spiraal, waarin D <doch-
ter> en ik verkeerden, is door deze begeleiding terug­
gedraaid. 
opv 2 - Dat een hoop dingen, die ik niet belangrijk vond, dat 
die juist wel belangrijk waren: ingaan op bepaalde 
dingen van D <dochter>, die voor haar wel telden, maar 
voor ons misschien wel helemaal niet. 
- Leren luisteren, anders praten, dat heb ik vooral van 
deze begeleiding geleerd. 
- Dat ik dacht dat het alleen aan D <dochter> lag, en 
ook wel aan V <vader>, maar dat het ook aan onszelf 
lag. 
opg 1 - Dat we allemaal wel proberen om wat aan de problemen te 
doen. 
- Ik vind de begeleiding niet altijd leuk, maar ik heb het 
er wel voor over te komen, om zo iets aan de problemen 
te doen. 
- De problemen zijn wel minder geworden, maar sommige din­
gen zijn daar weer bijgekomen (b.v. dat mijn vader mijn 
telefoongesprekken meestal afluistert). 
gezin III: 
opv 5 - Ik persoonlijk ben er erg blij mee dat we zo intensief 
met onszelf en de kinderen bezig zijn geweest. Dat heeft 
een heleboel duidelijkheid gegeven. Bijvoorbeeld hoe 
pedanterig je als opvoeder bezig bent geweest de afgelo­
pen 15 jaar. 
- Het kontakt met en onder elkaar is een stuk opener en 
blijer geworden. 
- Ik ben me veel meer bewust van mijn eigen plaats, en dat 
maakt het me niet gemakkelijker, want ik moet nu i.p.v. 
ruimte nemen ruimte geven. 
opv 6 - Toen ik hier kwam, voelde ik me heel rot, zag ik het met 
Ζ <zoon> helemaal niet meer zitten, maar door jullie 
hulp is daar verandering in gekomen. 
- Aan Ζ <zoon> was ook te merken dat het hem goed deed dat 
er mensen waren die bezig waren met hem. 
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- door jullie inbreng en door het boek zijn onze ogen geo­
pend. 
- Dat ik meer een afwachtende houding aan moet nemen t.o.v. 
Ζ <zoon> en hem moet laten komen. Eerst had ik al iets 
gezegd waardoor hij dichtklapte. 
opg 4 - Ik vond het wel leuk om hier te komen, maar of het nu 
nodig was geweest dat weet ik niet. 
gezin IV: 
opg 7 - Positief is dat ik inderdaad zie dat er verbetering komt: 
omgang roet anderen, omgang met ouders, omgang met broer 
en zus. Negatief: dat bij mij wel eens de vraag opkomt 
of het noodzakelijk is dat er zoveel gepraat wordt. 
opv 8 - Dat ik door de begeleiding een boel heb geleerd, dat ik 
een beter inzicht heb gekregen in dat ik de kinderen 
niet zo bij me moet houden, maar dat ik moet proberen ze 
zelfstandiger te maken. 
- Ik kreeg er soms het gevoel van dat ik het niet zo goed 
heb aangepakt. 
opg 6 - Dat de problemen die heersten, dat die niet alleen bij 
mij bleken te liggen, maar ook bij mijn vader hoofdzake­
lijk. 
gezin VII: 
opv 13 - Door de begeleiding zijn wij dingen anders gaan doen, 
anders gaan zien. De 'bedrijfsblindheid' werd weggeno­
men. 
- Het is wel groeiende, we zijn op de goede weg, maar 
het heeft wel z'n tijd nodig. 
- Ik durf nu te zeggen: "ik heb een goed huishouden". 
opv 14 - In het begin vond ik dat ik in een hoek werd gedrukt, 
Ik had het gevoel steeds in de verdediging te moeten 
gaan. 
- Ik heb heel duidelijk een poosje het gevoel gehad dat 
ik niet zo duidelijk richtlijn kreeg in wat ik moest 
doen. 
- Toen ik hier kwam dacht ik te horen te krijgen dat wij 
als ouders het hadden gedaan. Dat is ook wel een beetje 
zo gegaan, maar er is ook aandacht aan onszelf besteed. 
- Ik zal de begeleiding wel missen. Ik heb het als een 
steun in de rug ervaren. 
opg 10 - Dat het gewoon veel beter gaat met alles. Misschien dat 
als mijn vader en moeder niet geweest waren, het nog 
hetzelfde was. 
- Ik heb zelf ook meegewerkt door me meer aan de regels 
te houden. 
opg 11 - Dat В <broer> en ik niet meer zo aan onszelf denken, 
maar meer aan papa en mama. 
- Ik kan meer open zijn tegen mijn ouders. 
gezin VIII : 
opv 15 - Als ik zo terugzie, vind ik dat er een positieve ver­
andering is ontstaan, vooral w.b. de houding van Ζ 
<zoon> en de omgang tussen Ζ en mij. Ik heb nog steeds 
vraagtekens bij het eskaleren van de situatie. 
- Ik had verwacht dat de begeleiding korter zou duren. 
- Ζ <zoon> is genuanceerder gaan denken, en dat had ik 
alleen niet voor elkaar gekregen. 
opg 12 - Het feit dat jullie volgens mij niets gedaan hebben met 
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wat ik aangereikt heb over H <vriendin> ervaar ik zeer 
negatief. 
- Door de gesprekken hier ben ik me zekerder gaan voelen, 
omdat er hier in een direkt gesprek niet direkt afwij­
zend gereageerd wordt. 
- het feit dat jullie zo nu en dan voor mij opkwamen 
tegenover M <moeder> vond ik positief, omdat ik er dan 
zelf erg moeilijk tussen kon komen. 
opg 13 - Hier op het M.O.B, worden dingen gezegd die thuis niet 
in praktijk worden gebracht (vooral door В <broer> en 
M <moeder>). Als ze praten op het M.O.B, klimmen ze op 
een zuil, en daar komen ze niet meer vanaf. 
opv = opvoeder, opg = opvoedeling 
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STELLINGEN, 
behorende bij het proefschrift van P.M.M. Bonke: 
"Opvoedingsproblemen als waarderingskonflikten". 
1 De mede-opvoeder is beter in staat het opvoeden van de opvoeder 
te beschrijven dan de opvoeder zelf. (dit proefschrift) 
2 Het waarderingssysteem van de opvoeder en dat van zijn/haar 
opvoedeling geven vaak een sterk verschillend beeld van hoe de 
opvoeding verloopt. Zij moeten daarom beiden bij gesprekken 
rond opvoedingsproblemen worden betrokken, (dit proefschrift) 
3 De pedagogiek laat zich sterk beïnvloeden door de psychologie. 
Wil zij haar eigenheid behouden, dan dient zij terug te keren 
tot reeds verworven pedagogische inzichten en deze te toetsen 
middels empirisch onderzoek, (dit proefschrift) 
4 Een theorie die veel verschijnselen adekwaat kan beschrijven en 
verklaren is sterk. Als zij daarbij haar grenzen kent, is zij 
sterker, (dit proefschrift) 
5 Wanneer hulpverlening en onderzoek hand in hand gaan, leidt dit 
zowel tot wetenschappelijk-verantwoorde hulpverlening alsook 
tot praktijk-relevant onderzoek, (dit proefschrift) 
6 De stelling van Herbart (Umriss pädagogische Vorlesungen, 
1835), namelijk: "Philosophische Systeme, worin entweder 
Fatalismus oder transcendentale Freiheit angenommen wird, 
schlieszen sich selbst von der Pädagogik aus", is nog steeds 
aktueel. 
7 Bij de beoordeling of een onderzoeksprojekt al of niet moet 
worden beschermd geldt momenteel als belangrijk kriterium het 
aantal publikaties en lezingen. Toch is degene die veel 
schrijft en veel praat niet steeds ook degene die zinvolle 
dingen te berde brengt. 
8 De kwaliteit van wetenschappelijke arbeid wordt verbeterd 
wanneer een leeropdracht niet aan een persoon wordt toegewezen, 
maar aan een vakgroep. 
9 De huidige tijd kan men, met Einstein, typeren als een tijd van 
perfektionering van de middelen, maar van verwarring omtrent de 
doelen. 
10 Het feit dat de Katholieke Kerk verdedigt dat mannen wel en 
vrouwen niet het ambt van priester mogen vervullen is strijdig 
met de gelijkberechtiging van vrouw en man. 
11 Wanneer de voorstanders van plaatsing van nieuwe kernraketten 
op Europees en Nederlands grondgebied eveneens een demonstratie 
zouden organiseren, zoals die van de tegenstanders op 29 
oktober 1983 te Den Haag, zou pas echt duidelijk worden dat een 
meerderheid tegen plaatsing is. Het is daarom in het belang 
van de voorstanders geen demonstratie te houden. 
12 In het algemeen vindt men het proefschrift belangrijker dan de 
daaraan toegevoegde stellingen. Men leest evenwel voornamelijk 
de stellingen. 
Nijmegen, januari 1984 Paul Bonke 
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